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POVZETEK 
 
Učitelj ima v razredu pestro, heterogeno skupino učencev in njegova naloga je, da upošteva 
razlike, ki se med učenci pojavljajo. Ta naloga je vse prej kot lahka in nosi s sabo veliko 
odgovornost. Uspešnost vseh učencev, še posebno pa učencev s specifičnimi učnimi 
težavami, je odvisna od kakovosti učiteljevega izvajanja procesa poučevanja (Kavkler 2010, 
str. 44). Pri učencih z disleksijo je treba spodbujati njihova močna področja, hkrati pa posebno 
skrb nameniti tudi razvijanju in urjenju njihovih šibkih področij. Predpogoj, da jim lahko 
ponudimo ustrezno spodbudo, pomoč in podporo, pa je, da takega učenca v razredu 
prepoznamo. 
Diplomska naloga obravnava prepoznavanje in poučevanje učencev z disleksijo. Uvodoma se 
osredotočamo na teoretična izhodišča opredelitve disleksije in izpostavimo glavne značilnosti 
oseb z disleksijo. Nato se usmerimo k poučevanju učencev z disleksijo, kjer je pomembno 
učiteljevo poznavanje različnih načinov poučevanja in prilagoditev, ki jih lahko uporablja 
med poukom ali med ocenjevanjem znanja. Ugotavljamo, da je dobra usposobljenost učitelja 
ključna za ustrezno pomoč, hkrati pa je nujna tudi učiteljeva pozornost na individualne 
značilnosti vsakega učenca. 
V empirični del je bil vključen vzorec 112 osnovnošolskih učiteljev, ki poučujejo v tretji 
triadi. Učitelji so svoja mnenja in ocene podali v anketnem vprašalniku. Rezultati kažejo, da 
ima večina učiteljev že izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo. Učitelji, zajeti v 
raziskavi, najpogosteje prepoznavajo pri učencih z disleksijo značilnosti, ki so povezane z 
branjem in pisanjem. S pomočjo raziskave smo ugotovili, da so za učitelje prilagoditve, ki se 
lahko uporabljajo med poukom ali med ocenjevanjem znanja, v večini pomembne. Kljub 
temu pa je velik delež učiteljev mnenja, da so za poučevanje učencev z disleksijo slabo 
usposobljeni in da imajo tudi malo možnosti za dodatno izobraževanje. Ugotovili smo tudi, da 
izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo vplivajo na mnenje o lastni usposobljenosti. 
Ključne besede: disleksija, prepoznavanje glavnih značilnosti, poučevanje, prilagoditve, 
učitelji. 
 
 
 
 
 
ABSTRACT 
In the classroom a teacher has a mixed, heterogeneous group of students and it is the teacher's 
task to take into consideration the differences that arise among students. This task is all but 
easy and demands a great responsibility. The success of all the students especially the ones 
with learning disabilities depends on the quality of the teacher's process of teaching (Kavkler 
2010, p. 44). When dealing with a dyslexic students it is important to encourage their strong 
areas and at the same time to dedicate special attention to developing and training their weak 
areas. A precondition to offering an appropriate encouragement, help and support is to 
recognize such a student in the classroom.  
This thesis deals with recognizing and teaching dyslexic students. To begin with I focus on 
the theoretical description of the term dyslexia and describe the main characteristics of 
students with dyslexia. Then the focus moves to teaching students with dyslexia where it is 
important for the teacher to be aware of different styles of teaching and adjustments that can 
be used during the lesson or while grading. I found out that a teacher needs to be well 
qualified to offer appropriate help and at the same time the teacher needs to pay attention to 
individual characteristics of each student.  
The empirical part includes a sample of 112 primary school teachers that teach in the third 
triad. The teachers shared their opinion and evaluation in a survey. The results show that the 
majority of teachers has already taught students with dyslexia. The teachers that participated 
in the study say that dyslexic students usually have problems while reading and writing. The 
study pointed out that the majority of teachers find the adjustments that can be used during 
lessons and while grading important. Despite this fact a great number of teachers believe they 
are not properly qualified for teaching dyslexic students and have few chances for additional 
training. It was also established that experiences with teaching dyslexic students affect the 
teachers’ opinion of their own qualifications.  
Key words: dyslexia, recognizing main characteristics, teaching, adjustments, teachers.  
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I. UVOD 
 
Mnogi se naučimo branja in pisanja brez večjih težav in stresa. Žal pri vseh učencih le ni 
tako. Za nekatere učenje branja in pisanja predstavlja marsikatero preglavico, skrb, 
neuspeh, za katerim sledi razočaranje. Razočaran je učenec, razočarani so starši, 
razočarani so celo učitelji, če ne znajo ustrezno pomagati. Pa vendar je to razočaranje 
bistveno manjše, ali pa ga sploh ni, če prepoznamo in ustrezno obravnavamo motnjo, ki 
učencu otežuje branje in pisanje.  
Specifične učne težave so se pojavljale že v zgodovini, kljub temu pa dolgo niso vzbudile 
zanimanja strokovnjakov. Začetki raziskovanja specifičnih učnih težav segajo v obdobje 
po drugi svetovni vojni. Razlogi za to so lahko različni, nedvomno pa je, da so bile 
zahteve glede šolanja in znanja nižje od današnjih. Če otrok v šoli ni bil uspešen, je 
šolanje preprosto opustil, medtem ko danes temu le ni tako (Budnar idr. 1979, str. 18). 
Danes, ko je od prvih začetkov raziskovanja minilo nekaj desetletij, bi morala biti 
disleksija poznana širšemu delu ljudi, zagotovo pa strokovnim delavcem vzgojno-
izobraževalnega programa. Pa je temu res tako? Na to vprašanje bomo skušali odgovoriti 
v tem diplomskem delu.  
Menimo, da so učitelji pri odkrivanju in nudenju pomoči zelo pomemben, mogoče celo 
ključen del, ki lahko učencem motnjo otežijo ali pa bistveno olajšajo. Vsekakor se je treba 
težave lotiti celostno. Najprej je treba učitelje ustrezno izobraziti, jim nuditi podporo pri 
njihovem delu, da lahko učencu pomagajo z različnimi in ustreznimi didaktičnimi 
prilagoditvami. Poleg vseh prilagoditev, ki jih nudijo učencu, pa je zelo pomembna tudi 
čustvena opora in motivacija, saj se lahko pri mnogih učencih pojavlja strah, nemir, 
nelagodje, nesamozavest. Menimo, da disleksija ni in ne sme biti prepreka za uspešno 
šolanje. Učitelj pa je tisti, ki lahko k temu vsekakor pripomore.  
Ne smemo pa pozabiti na dejstvo, da je treba disleksijo poznati z dveh vidikov, kot širši 
pomen disleksije in z vidika individuuma, kjer vsak posameznik doživlja disleksijo na 
drugačen način in le-ta na njega tudi različno vpliva (Raduly-Zorgo idr. 2010, str. 11). Če 
upoštevamo pri učencih to individualnost, lažje razumemo njihove težave in jim hkrati 
tudi pomagamo, v sodelovanju z učencem pa jih postopoma tudi rešujemo ali vsaj 
omilimo. 
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Diplomska naloga z naslovom »Prepoznavanje in poučevanje učencev z disleksijo v 
osnovni šoli« obsega teoretični in empirični del. V teoretičnem delu bomo v prvem 
poglavju opredelili učence s posebnimi potrebami in nato umestili učence s specifičnimi 
učnimi težavami v drugem poglavju. V tretjem poglavju pa se bomo podrobneje usmerili 
k obravnavi disleksije. Zanimali nas bodo znaki disleksije, na katere morajo biti učitelji še 
posebej pozorni, saj so najpogosteje oni prvi, ki ugotovijo, da gre pri določenem učencu 
za tovrstno motnjo. Raziskali bomo vzroke za nastanek disleksije in preučili kognitivne 
procese pri učencih z disleksijo, kako razvijajo spretnosti, kot so jezik, branje, pisanje, 
računanje. V četrtem poglavju nas bo zanimalo, kakšno je spodbudno okolje za te učence, 
kakšnega načina poučevanja naj bi bili deležni. Preučevali bomo tudi, kakšna je ustrezna 
pomoč, katere didaktične prilagoditve so najbolj ustrezne pri poučevanju učne snovi oz. 
pri pouku in katere pri ocenjevanju znanja. 
V empiričnem delu bomo naredili anketni vprašalnik z učitelji tretje triade osnovne šole. 
Obravnavali bomo prepoznavanje in poučevanje učencev z disleksijo. Zanimalo nas bo, v 
kakšni meri učitelji prepoznajo glavne značilnosti, ki so posledica disleksije in ali so že 
poučevali učenca z disleksijo. Singleton omenja raziskavo, ki je pokazala, da so najboljši 
rezultati, v sami uspešnosti in napredku učenca, ko se disleksija prepozna že v 
predšolskem obdobju. Ko otrok vstopi v osnovno šolo, se uspešnost normalnega napredka 
zmanjša za polovico. Zaskrbljujoče pa je dejstvo, da v primeru, da učenca z disleksijo ne 
prepoznamo niti v vrtcu niti v osnovni šoli in se diagnosticiranje učenčeve motnje 
premakne v srednjo šolo, pa do izboljšanja v funkcioniranju pride le še pri 10–15% 
dijakov (Singleton 2003 v Žagar 2012, str. 42).  
Učitelje bomo spraševali tudi, če so že poučevali učenca s specifičnimi učnimi težavami, 
ki so bili usmerjeni zaradi disleksije. Raziskovali bomo, na kakšen način poučujejo 
učence z disleksijo, kakšne didaktične prilagoditve oz. načine pomoči jim nudijo (na 
kakšen način posredujejo navodila, pisna gradiva, učno snov …). Predpostavljamo, da 
učitelji uporabljajo različne didaktične prilagoditve za učence z disleksijo, zanimalo pa 
nas bo, katere didaktične prilagoditve učitelji uporabljajo najpogosteje pri pouku oz. pri 
ocenjevanju znanja.  
Zanimalo nas bo tudi, kako učitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za poučevanje 
učencev z disleksijo in ali menijo, da imajo dovolj možnosti za dodatno izobraževanje o 
specifičnih učnih težavah – natančneje o disleksiji. 
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II. TEORETIČNI DEL 
1. OPREDELITEV OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI 
  
V Sloveniji se že več kot 170 let ukvarjamo z vzgojo in izobraževanjem otrok s 
posebnimi potrebami (Košir idr. 2011, str. 277). Konec 90-ih let, so se s prenovo šolskega 
sistema, v redni program vzgoje in izobraževanja začeli vključevati otroci z lažjimi 
motnjami v razvoju. Za te otroke je prišlo v uporabo novo poimenovanje in to je »otroci s 
posebnimi potrebami«. Termin otroci s posebnimi potrebami (OPP) je rezerviran za 
otroke, ki imajo določene motnje, primanjkljaje, zato potrebujejo strokovno pomoč in 
prilagoditve (Opara 2015, str. 9).  
Večje spremembe so se torej začele pojavljati z Belo knjigo leta 1995. Bela knjiga je 
prinesla spremembe na področju zakonodaje in tako postavila nove formalne okvirje 
vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami. Glavni namen šolske reforme in 
nove zakonodaje je bil zmanjšati število otrok, ki se šolajo v ločenih (posebnih) 
programih in vključiti otroke s posebnimi potrebami v redne vzgojno-izobraževalne 
programe. Torej otrokom s posebnimi potrebami je treba omogočiti inkluzivno in 
prožnejšo obliko šolanja (Košir idr. 2011, str. 278). 
Leta 1996 so bili sprejeti novi zakoni, ki so zajeli splošne določbe in usmeritve za otroke 
s posebnimi potrebami. Štiri leta kasneje pa smo dobili še Zakon o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami – ZUOPP (Opara 2015, str. 5). Od leta 2000 se je Zakon o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami spremenil še dvakrat. Prvič leta 2007, nazadnje 
pa leta 2011.  
 
Vključevanje otrok s posebnimi potrebami v redno osnovnošolsko izobraževanje 
opredeljujejo naslednji zakoni in pravilniki: 
- Zakon o osnovni šoli (2006) in 
- Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011). 
Na podlagi ZUOPP-a pa so bili sprejeti naslednji pravilniki: 
- Pravilnik o dodatni strokovni in fizični pomoči za otroke s posebnimi potrebami 
(2013), 
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- Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi 
potrebami (2013) in 
- Pravilnik o osnovnošolskem izobraževanju učencev s posebnimi potrebami na 
domu (2016). 
V Zakonu o osnovni šoli (ZOsn-H 2011, 4. člen) zasledimo naslednjo pojmovanje 
učencev s posebnimi potrebami: »Učenci s posebnimi potrebami so učenci, ki potrebujejo 
prilagojeno izvajanje programov osnovne šole z dodatno strokovno pomočjo ali 
prilagojene programe osnovne šole oziroma posebni program vzgoje in izobraževanja. Ti 
učenci so, glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma motnje opredeljeni v 
zakonu, ki ureja usmerjanje otrok s posebnimi potrebami.« (Prav tam) 
Ugotavljamo, da Zakon o osnovni šoli (ZOsn-H 2011) ne opredeljuje več posebej otrok s 
posebnimi potrebami, kot jih je opredeljeval Zakon o osnovni šoli (2007). Tako so iz 
skupine posebnih potreb izvzeti učenci z učnimi težavami in pa nadarjeni učenci, ti dve 
skupini sta bili v Zakonu o osnovni šoli (2007) opredeljeni v eno izmed podskupin otrok s 
posebnimi potrebami, vendar pa se ti dve skupini nista usmerjali, zato jih ZUOPP ni 
opredeljeval med otroke s posebnimi potrebami. 
Opara trdi, da je ta skupina učencev s posebnimi potrebami, ki jih je zajemal Zakon o 
osnovni šoli (2007) tako zelo široka in raznolika, da naj bi Zakon zajemal kar 25 % 
osnovnošolske populacije, ki spada v eno izmed teh podskupin (Opara 2015, str. 19). Ta 
odstotek se nam zdi kar visok, vendar Opara šteje v to četrtino poleg otrok, ki se 
usmerjajo, tudi ti dve skupini, ki se ne usmerjata in sta po Zakonu o osnovni šoli (2007) 
spadali med otroke s posebnimi potrebami. Ti dve skupini sta nadarjeni učenci in učenci z 
učnimi težavami. 
3. člen ZOsn-H (2011) govori o spremembah 11. člena Zakona o osnovni šoli, in sicer so 
v tem členu sedaj posebej opredeljeni nadarjeni učenci: »Nadarjeni učenci so učenci, ki 
izkazujejo visoko nadpovprečne sposobnosti mišljenja ali izjemne dosežke na 
posameznih učnih področjih, v umetnosti ali športu. Šola tem učencem zagotavlja 
ustrezne pogoje za vzgojo in izobraževanje tako, da jim prilagodi vsebine, metode in 
oblike dela ter jim omogoči vključitev v dodatni pouk, druge oblike individualne in 
skupinske pomoči ter druge oblike dela«. (Prav tam)  
Podobno pa so sedaj tudi posebej opredeljeni učenci z učnimi težavami v 5. členu ZOsn-
H (2011): »Učenci z učnimi težavami so učenci, ki brez prilagoditev metod in oblik dela 
pri pouku težko dosegajo standarde znanja. Šole tem učencem prilagodijo metode in 
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oblike dela pri pouku ter jim omogočijo vključitev v dopolnilni pouk in druge oblike 
individualne in skupinske pomoči«. (Prav tam) 
Otroke s posebnimi potrebami sedaj opredeljuje in razvršča v različne podskupine Zakon 
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP 2011). 
2. člen ZUOPP (prav tam) opredeljuje: »Otroci s posebnimi potrebami so otroci z 
motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne 
funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani 
otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s čustvenimi in z vedenjskimi motnjami, ki 
potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno 
pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in izobraževanja oziroma posebne programe 
vzgoje in izobraževanja«. (Prav tam) 
 
1.1 USMERJANJE OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Za učence, ki potrebujejo veliko prilagoditev in dodatno strokovno pomoč, je bil sprejet 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP 2000; ZUOPP-1 2011). 
Zakon velja za tiste, ki so uradno prepoznani kot učenci s posebnimi potrebami v 
postopku usmerjanja in imajo odločbo o usmeritvi. Odločba je uraden dokument, ki daje 
otroku pravico do prilagoditve in dodatne strokovne pomoči. V primeru, ko gre za 
zahtevnejše primere, je možna tudi vključitev v prilagojene programe (z nižjim 
izobrazbenim standardom), posebni program ali vzgojni program (Opara 2015, str. 19; 
Murgel 2014, str. 40). 
 
V 11. členu ZUOPP-1 (2011) je določeno prilagajanje izvajanja programov OPP, ki so 
usmerjeni v izobraževalne programe za pridobitev enakovrednega izobrazbenega 
standarda. Tem učencem »[…] se lahko prilagodi predmetnik, organizacija, način 
preverjanja in ocenjevanja znanja, način eksternega preverjanja znanja, napredovanje in 
časovna razporeditev pouka« (Prav tam). 
 
6 
 
22 člen ZUOPP-1 (2011) določi, da Zavod Republike Slovenije za šolstvo odloča o 
usmerjanju otrok na prvi stopnji (prav tam). Člane komisije za usmerjanje druge stopnje 
pa imenuje in razrešuje minister (ZUOPP-1 2011, 23. člen). 
Komisija za usmerjanje prve in druge stopnje je sestavljena iz treh članov: specialni 
pedagog ustrezne smeri, psiholog in specialist pediater, pedopsihiater ali specialist šolske 
medicine – praviloma tisti, ki otroka obravnava z vidika njegovih posebnih potreb  
(Murgel 2014, str. 54). 
Pred izdajo odločbe si mora pristojna šolska uprava pridobiti strokovno mnenje, ki ga 
pripravi komisija za usmerjanje prve stopnje. Strokovno mnenje se izdela na podlagi 
lastnih ugotovitev, razgovora s starši ter na podlagi različne dokumentacije (pedagoške, 
socialno-pedagoške, socialne, psihološke, medicinske in dokumentacije, ki se pridobi od 
ustreznih institucij). Pred pripravo strokovnega mnenja se komisija posvetuje s šolo, 
kamor je otrok v času usmerjanja vključen in pa s strokovnimi delavci šole, kamor bi naj 
bil otrok usmerjen (Grum in Kobal 2009, str. 63).  
 
Komisija nato poda strokovno mnenje, kar služi kot podlaga za izdajo odločbe, ki jo izda 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo. Z odločbo se ugotovi, če je usmeritev potrebna. Če 
se OPP usmeri, odločba odloča o:  
- vzgojno-izobraževalnih potrebah otroka,  
- določi se vzgojno-izobraževalni program, v katerega se otrok usmerja, 
-  zavod, v katerega se otrok vključuje,  
- obseg in način izvajanja dodatne strokovne pomoči, 
- pripomočki, prostor, oprema in drugi pogoji, 
- spremljevalec (začasni ali stalni), 
- morebitno zmanjšanje števila otrok v oddelku, 
- rok za preverjanje ustreznosti usmeritve in 
- pravice, za katere tako določa poseben zakon (ZUOPP-1 2011, 30. člen). 
 
Rok za izdelavo individualiziranega programa je 30 dni po dokončnosti odločbe. 
Ravnatelj imenuje strokovno skupino, ki mora izdelati individualiziran program, pri 
katerem sodelujejo tudi otrokovi starši. Z individualiziranim programom se določijo: cilji 
in oblike dela na posameznih področjih oz. predmetih, strategije vključitve OPP v 
skupino, prilagoditve pri ocenjevanju, preverjanju znanja, napredovanju, doseganju 
minimalnih standardov znanja, uporaba izobraževalne tehnologije, izvajanje fizične 
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pomoči, tolmačenje v znakovnem jeziku, prehajanje med programi, prilagoditve pri 
organizaciji, časovna razporeditev pouka, veščine za samostojnost in načrt vključitve v 
zaposlitev (ZUOPP-1 2011, 36. člen). 
 
Kdo so torej učenci, ki jih Zakon opredeljuje v eno izmed podskupin, ki ima pravico do  
usmerjanja? ZUOPP (2011) v 2. členu med otroke s posebnimi potrebami šteje: 
- »otroke z motnjami v duševnem razvoju, 
- slepe in slabovidne oz. otroke z okvaro vidne funkcije, 
- gluhe in naglušne, 
- otroke z govorno-jezikovnimi motnjami, 
- gibalno ovirane, 
- dolgotrajno bolne, 
- otroke s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
- otroke z avtističnimi motnjami in 
- otroke s čustvenimi in vedenjskimi motnjami«. (Prav tam) 
Kot smo že omenili v prvem poglavju, zakon ne opredeljuje učencev z učnimi težavami 
in pa nadarjenih, kajti ti se ne usmerjajo. Pri učencih z učnimi težavami pa obstaja izjema, 
to so učenci z izrazitimi učnimi težavami, ki so nevrološko pogojene, kamor spada tudi 
disleksija. To so težave, ki so trajne in niso posledica neustreznega učenja in poučevanja. 
Zanje se je uvedel izraz »primanjkljaji na posameznih področjih učenja« (Opara 2015, str. 
20). 
 
1.2 VKLJUČITEV OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI V 
REDNE PROGRAME VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA 
 
ZUOPP (2000) je omogočil naslednje spremembe v vzgoji in izobraževanju otrok s 
posebnimi potrebami (Košir idr. 2011, str. 278): 
- Uvedba termina OPP je zajela vse do tedaj poznane skupine OPP in pa k temu 
dodal dve novi skupini. Ti dve skupini sta: otroci s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja in pa dolgotrajno bolni otroci. Pred uvedbo tega zakona,ti dve 
skupini otrok nista bili usmerjeni, torej nista bili vodeni kot OPP. Skupina otrok s 
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primanjkljaji na posameznih področjih učenja predstavlja največji delež OPP, kar 
lepo pokaže tudi statistika. Delež usmerjenih v letu 1999 je 1,5 %, po sprejetju 
zakona je ta delež precej narasel in je leta 2008 znašal 5,8 % celotne 
osnovnošolske populacije. 
- V redne šole in vrtce se je uvedel program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo. S tem so učenci z odločbo dobili pravico do prilagoditve 
učnega okolja in dodatne strokovne pomoči, to jim je omogočilo uspešnejše 
šolanje v redni osnovni šoli oz. nadaljevanje šolanja na sekundarni in terciarni 
ravni. Kakovost šolanja se je s tem bistveno izboljšala nekaterim skupinam OPP, 
še posebej učencem s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. 
- Možnost prehajanja med programi šol in vrtcev ter posledično možnost izvajanja 
prilagojenih programov v rednih šolah (prav tam).  
Kljub temu, da je bil ZUOPP sprejet leta 2000, pa v praksi ni bilo vseh pogojev, da bi 
se lahko izvajala vsa zakonska določila. Zgovoren je tudi podatek, da je bil 
podzakonski akt, ki je določal postopek in merila za usmerjanje, sprejet šele tri leta po 
zakonu (Košir idr 2011, str. 279). 
Največje pomanjkljivosti, ki so se pojavile s sprejetjem ZUOPP so bile (prav tam): 
- Strokovnim delavcem se ni zagotovilo dovolj možnosti za pridobitev ustrezne 
izobrazbe, posledično OPP niso mogli nuditi ustrezne pomoči. 
- Pomanjkljivo spremljanje izvajanja vzgoje in izobraževanje OPP. 
- Ni bilo načrtnega posodabljanja in pogojev za krepitev specializiranih šol in 
ustanov. 
- Ni bilo vseh ustreznih pogojev, da bi komisije za usmerjanje OPP lahko 
kakovostno delovale. 
- Ni ustreznih pogojev za izvajanje prilagojenih programov v rednih oddelkih šol. 
- Prehajanje OPP med programi se zelo redko v praksi izvaja, ker niso ustvarjeni 
dobri pogoji. V primerih, kjer sta specializirana in redna šola oddaljeni, pa je to 
praktično nemogoče. Treba bi bilo opredeliti tudi cilje tega prehajanja: ali je cilj 
večja socialna vključenost ali učno napredovanje. 
- Vsak OPP ima po zakonu pravico do individualiziranega programa, ni pa 
nacionalnih priporočil, smernic za sestavljanje individualiziranega programa. 
Posledično so se začeli uveljavljati različni načini priprave individualiziranega 
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programa, vprašanje pa je, ali ti programi ustrezajo ciljem, zaradi katerih so bili 
uvedeni (prav tam, str. 280). 
Kljub temu, da je od sprejetja ZUOPP-a več kot deset let, Opara (2015, str. 6) meni, 
da obstaja še danes mnogo dilem, dvomov, vprašanj, nedorečenosti. Še vedno se 
pojavlja vprašanje, ali je OPP v rednih programih vzgoje in izobraževanja 
zagotovljeno res tisto, kar potrebujejo, da bi bili uspešni (prav tam). 
 
2. SPECIFIČNE UČNE TEŽAVE 
 
V času šolanja, so potrebne določene sposobnosti učencev, da lahko usvajajo veščine in 
znanja, ki se od njih zahtevajo (Končnik Goršič in Kavkler 2002, str. 12). Razred je 
sestavljen iz heterogene skupine učencev, kjer mnogi teh sposobnosti nimajo in imajo 
posledično večje učne težave kot vrstniki. Rezultat tega pa je manjša uspešnost ali celo 
neuspešnost učenca, pri nekaterih učnih predmetih (Magajna idr. 2008a, str. 10). 
Učne težave so lahko splošne ali specifične. O splošnih učnih težavah govorimo takrat, ko 
ima učenec težave pri usvajanju znanj pri vseh predmetih, specifične učne težave pa so 
tiste, kjer ima učenec težave le pri določenem predmetu ali področju (Končnik Goršič in 
Kavkler 2002, str. 12).  Pri nekaterih drugih predmetih ali na drugih področjih pa ima 
lahko ta učenec čisto povprečne ali celo nadpovprečne rezultate. L. Magajna (2008a, str. 
10) deli učne težave (splošne in specifične) na lažje in težje, enostavne in zapletene, 
trajajo lahko krajši čas nekega obdobja ali pa celo življenje. Prav tako pa se lahko učne 
težave različno prepletajo, nekateri imajo le splošne, drugi specifične, mnogi pa imajo 
učne težave obeh vrst (prav tam). 
B. Marentič Požarnik (2003, str. 250) trdi, da so splošne učne težave posledica nižjih 
sposobnosti, medtem ko gre pri učencih s specifičnimi učnimi težavami za normalno ali 
celo nadpovprečno umsko sposobnost. Tudi L. Magajna (2008a, str. 11) meni, da so 
splošne učne težave lahko posledica podpovprečnih ali mejnih intelektualnih sposobnosti, 
kjer prihaja do težav zaradi upočasnjenega razvoja. Poleg tega pa omenja še dodatne tako 
notranje kot tudi zunanje dejavnike. Med njimi so: težave zaradi motnje pozornosti in 
hiperaktivnosti, čustveno pogojene težave pri učenju, pomanjkanje motivacije, slabše 
razvite samoregulacijske sposobnosti (kot npr. nesamostojnost pri učenju, učenec se ne 
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zna učiti iz učbenikov in drugih virov, ne zna povzeti vsebine snovi, ne uči se iz lastnih 
napak …), težave zaradi drugojezičnosti, težave zaradi socialno-kulturne drugačnosti in 
težave zaradi socialno-ekonomske oviranosti. Vsi ti različni dejavniki lahko povzročajo 
splošne učne težave, hkrati pa se lahko povezujejo tudi z neustreznim in neprilagojenim 
poučevanjem in z ovirami prikritega kurikula (učenčeva pasivnost, odvisnost, vdanost v 
usodo …) (prav tam). 
 
V tem diplomskem delu se bomo osredotočili na specifične učne težave (SUT). O SUT 
govorimo takrat, ko so razlogi za slabše učno napredovanje na določenih področjih 
učenja, notranji, nevrofiziološko pogojeni (Magajna idr. 2011, str. 9) in izhajajo iz 
posameznika (Peklaj 2012, str. 30). SUT in primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
namreč niso odraz posameznikove inteligence, delovnih navad, socialno-ekonomskega 
položaja, niti niso pogojene z neustreznim poučevanjem, vidnimi, slušnimi, motoričnimi 
motnjami, niti z motnjami v duševnem razvoju ter vedenjskimi in čustvenimi težavami, 
čeprav se lahko pojavljajo skupaj z njimi (Magajna idr. 2011, str. 12). 
»Specifične učne težave izhajajo iz težav pri kognitivnem predelovanju in navadno ne 
povzročajo le ene vrste težav, ampak prihaja pogosto do precejšnjega prekrivanja.« 
(Raduly-Zorgo 2010, str. 14). V Konceptu dela – Učne težave v osnovni šoli L. Magajna 
idr. (2008a, str. 11) trdijo, da gre pri SUT za »heterogeno skupino primanjkljajev, ki se 
kažejo z zaostankom v zgodnjem razvoju in/ali težavah na katerem koli od naslednjih 
področij: pozornost, pomnjenje, mišljenje, koordinacija, komunikacija (jezik, govor), 
branje, pisanje, pravopis, računanje, socialna kompetentnost in čustveno dozorevanje.« Ti 
primanjkljaji vplivajo na sposobnost predelovanja, interpretiranja in povezovanja 
informacij. Tako vplivajo na samo avtomatizacijo osnovnih šolskih veščin, kot sta branje, 
pisanje in računanje, ter lahko vse življenje povzročajo težave pri procesu učenja in 
vedenja (prav tam). 
 
SUT lahko delimo v dve skupini (Magajna idr. 2011, str. 12): 
1. specifične primanjkljaje na ravni slušno-vidnih procesov: 
- disleksija (motnje branja), 
- disortografija (pravopisne težave) in 
- težave povezane s področjem jezika. 
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2. specifične primanjkljaje na ravni vidno-motoričnih procesov: 
- disgrafija (težave pri pisanju), 
- spacialna diskalkulija (težave pri matematiki), 
- dispraksija (težave pri načrtovanju in izvajanju praktičnih dejavnosti) in 
- težave pri socialnih veščinah (prav tam). 
Pomembno je, da namenimo specifičnim učnim težavam pozornost, saj lahko prizadenejo 
mnoge vidike posameznikovega življenja, ki vključujejo šolo, življenjski ritem, družinske 
odnose in tudi odnose v širšem socialnem okolju. Nekatere specifične motnje ovirajo le 
neki del življenja, npr. v času šolanja, spet druge zaznamujejo celo življenje in vplivajo 
na izobrazbene, karierne in življenjske cilje. Predvsem pa se tu mnogokrat pojavljajo še 
neuspehi, ki pogosto povzročajo frustracije, nizko samospoštovanje in vodijo k izogibanju 
dejavnosti, ki zahtevajo rabo posameznikovih šibkih področij (Magajna idr. 2008b, str. 
28– 29).  
 
2.1 PREPOZNAVANJE SPECIFIČNIH UČNIH TEŽAV 
 
Prva stvar, na katero pomislimo, ko govorimo o prepoznavanju SUT, je pogosto učni 
neuspeh. Pa vendar ni tako enostavno, učni neuspeh je sicer pomemben, ni pa zadosten 
kriterij za prepoznavanje SUT. Zaradi raznovrstnosti je treba opraviti različne postopke, 
ki nam pomagajo pri ugotavljanju SUT (Magajna idr. 2008a, str. 11).  
Specifične motnje učenja je težko definirati, ker jih ne moremo neposredno opazovati ali 
objektivno meriti. Prav tako nam definiranje zelo otežuje dejstvo, da se SUT razprostirajo 
na lestvici od lažjih do težjih. V našem prostoru se je tako kot najbolj primeren za 
uporabo izkazal petstopenjski hierarhični model, ki s pomočjo petih kriterijev skuša zajeti 
kompleksnost in mnogostransko naravo teh motenj (Magajna idr. 2008b, str. 28). 
 
- Prvi kriterij: neskladje med intelektualnimi sposobnostmi in uspešnostjo na določenih 
področjih učenja. 
- Drugi kriterij: ogromne težave pri pisanju, branju, pravopisu in/ali računanju, ki 
preprečujejo napredovanje v procesu učenja. 
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- Tretji kriterij: učna učinkovitost je slabša zaradi pomanjkljivih kognitivnih in 
metakognitivnih strategij (sposobnost organiziranja in strukturiranja učnih nalog) ter 
motenega tempa učenja (hitrost predelovanja informacij in usvajanja znanj). 
- Četrti kriterij: motenost psiholoških procesov – pozornost, spomin, jezikovno 
procesiranje, socialna kognicija, percepcija, koordinacija, časovna in prostorska 
orientacija, organizacija informacij … Gre za ugotavljanje primanjkljajev v predelovanju 
informacij. Motnje so posledica tega, kako možgani sprejemajo, uporabljajo, shranjujejo, 
prikličejo in izražajo informacije. 
- Peti kriterij: izključenost okvar čutil, motenj v duševnem razvoju, čustvenih in 
vedenjskih motenj, kulturne različnosti in neustreznega poučevanja kot glavnih 
povzročiteljev težav pri učenju, se pa lahko pojavljajo skupaj z njimi (Magajna idr. 
2008a, str. 12). 
Zelo pomembno pri ugotavljanju SUT pa je tudi razlikovanje nižje in višje stopnje 
težavnosti SUT. Nižja stopnja težavnosti vključuje lažje in del zmernih SUT, medtem ko 
višja stopnja težavnosti vključuje del zmernih, težje in najtežje SUT. 
Značilnosti nižje stopnje težavnosti so: na večini področij so sposobnosti v okviru 
pričakovanih, na enem ali več področjih pa so le-te nižje od pričakovanih in od teh, ki jih 
večina vrstnikov dosega. Pri nekaterih specifičnih temeljnih veščinah (branju, pisanju …) 
učenec še dosega neko zadovoljivo raven, vendar pa je ta raven ovira za napredek, ki je v 
skladu z njegovimi zmožnostmi. Metode, ki se izvajajo pri rednem in dopolnilnem pouku, 
ne zadostujejo za odpravljanje težav, zato učenec potrebuje druge oblike individualne ali 
skupinske pomoči. Učenec se izogiba obveznostim, ki vključujejo rabo njegovih slabših 
področij, loti pa se ostalih nalog. 
Značilnosti višje stopnje težavnosti: Ker učenec ne obvlada osnovnih spretnosti ima 
težave pri sledenju in napredovanju. Kljub pomoči, ni vidnega napredka na področjih 
specifičnih primanjkljajev. Tudi razni alternativni pristopi in poskusi kompenziranja 
specifičnih primanjkljajev ne dajejo napredka v okviru zahtev kurikula. Zaradi frustracije 
in nizkega samospoštovanja postane učenec nemotiviran, pojavljajo se tudi čustvene in 
vedenjske težave. Učenci z izrazitimi SUT potrebujejo pomoč specialnih pedagogov ali 
učiteljev, ki so svoje znanje izpopolnjevali za delo z otroci s posebnimi potrebami (prav 
tam, str. 13). 
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Kot navaja L. Magajna (2008a, str. 13), v program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo usmerjamo le učence s SUT višje stopnje  (prav tam). Ko govorimo o 
težjih oblikah specifičnih učnih težav, jih imenujemo tudi »primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja« (Magajna, idr. 2011, str. 12) 
V Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP), so kot otroci s posebnimi 
potrebami opredeljeni tudi »[…] otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
[…] ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in izobraževanja z dodatno 
strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in izobraževanja oziroma posebne 
programe vzgoje in izobraževanja.« (2011, 2. člen)  
Primanjkljaje na posameznih področjih učenja naj bi imelo 2–3 % učencev, to so vsi 
učenci, ki imajo težjo obliko specifičnih motenj učenja (Magajna, idr. 2008b, str. 27). 
Učenci s težjo obliko SUT imajo pravico do odločbe, ki jim nudi prilagoditve in dodatno 
strokovno pomoč. V to skupino spadajo tudi učenci z disleksijo, ki jih bomo podrobneje 
obravnavali v nadaljevanju.  
 
3. DISLEKSIJA  
 
Beseda disleksija izhaja iz grščine. In je sestavljena iz besede dis, ki pomeni težavo in pa 
besede leksis, kar pomeni besede ali jezik. Gre torej za motnjo, ki ne zajema le težav z 
branjem ampak tudi druge jezikovne vidike. Pogosto se pri nas poleg izraza disleksija 
uporablja tudi starejši izraz legastenija (Raduly-Zorgo 2010, str. 12–14). 
Opredelitev disleksije ni popolnoma enostavna in se lahko razlikuje glede na kulturo, 
jezik, prostor in pa tudi glede na posameznika. Različni ljudje različno opišejo in 
dojemajo pojem disleksije. Pojavljajo se razlike v definicijah raziskovalcev, financerjev, 
staršev in oseb z disleksijo. Treba se je zavedati, da disleksija predstavlja širok in zelo 
raznolik razpon težav, ki pa na posameznika vplivajo zelo različno. Torej ni neke 
enoznačne definicije, ki bi nam lahko pojasnila, kaj disleksija je, ampak se definicije 
razlikuje, glede na uporabnike (prav tam, str. 10–-12). 
Raziskovalci: poskušajo oblikovati enotno mnenje, ki učinkovito raziskuje vzroke, 
diagnosticira disleksijo in hkrati poda smernice za poučevanje posameznikov z disleksijo 
Financerji: zagotavljajo sredstva, zato se zavzemajo predvsem za definicijo, ki je poštena, 
hkrati pa zmanjšuje število posameznikov, ki potrebujejo podporo. 
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Starši: se vsekakor zavzemajo za definicijo, ki njihovim otrokom zagotavlja dodelitev 
ustreznih virov in sredstev (računalniška, materialna …). 
Posamezniki z disleksijo: želijo jasno definicijo, ki najde razlog za njihove težave in se ne 
pripisuje slabim učnim navadam, ravni inteligentnosti, lenobi … (prav tam). 
Tudi Reid idr. (2007, str. 18) poudarjajo, da je sama opredelitev disleksije zelo težavna. 
Imamo veliko različnih definicij, kar pa lahko povzroča zmedo pri identifikaciji učenca z 
disleksijo (prav tam). 
 
Obstajata pa dve osrednji definiciji za disleksijo.  
Kot navaja E. Raduly-Zorgo (2010 str. 13), je definicija Britanske zveze za disleksijo 
(BDA 2009) osnovana na simptomih ter opredeljuje učinke. »Disleksija je specifična 
učna težava, ki predvsem prizadene razvoj pismenosti ter veščin, povezanih z jezikom. 
Verjetno je prisotna že ob rojstvu in vpliva na posameznika vse življenje. Označujejo jo 
težave na področju predelovanja glasov, hitrega poimenovanja, delovnega pomnjenja, 
hitrosti procesiranja in razvoja avtomatizacije veščin. Omenjene težave ovirajo 
posameznikovo izvajanje na področju prizadetih veščin, zaradi česar je to zato slabše, kot 
so njegove siceršnje sposobnosti. Pri tej specifični učni težavi so običajne metode 
poučevanja neučinkovite, vendar lahko s specifičnimi oblikami obravnave oz. ukrepi 
podpore in svetovanja, ublažimo neugodne učinke prisotnih težav«. (Prav tam) 
Definicija Evropske zveze za disleksijo (EDA 2007) pa je vzročno osnovana in obravnava 
vzroke teh simptomov. 
»Disleksija je različnost, ki otežuje usvajanje in rabo veščin branja, pravopisa in pisanja. 
Ta različnost je nevrološkega izvora. Kognitivne težave, ki spremljajo to nevrološko 
pogojeno različnost, lahko vplivajo tudi na organizacijske veščine, na sposobnost 
računanja ter druge spoznavne in čustvene sposobnosti. Disleksijo lahko povzroči 
kombinacija težav na področju fonološkega (glasovnega) procesiranja, delovnega 
pomnjenja, hitrega poimenovanja, operiranja z zaporedji ter težav pri doseganju 
avtomatizacije osnovnih veščin. Raziskovalci priznavajo, da obstajajo številni možni 
vzroki disleksije, vključno z dednimi dejavniki. Disleksija ni odvisna od posameznikove 
ravni inteligentnosti, vlaganja truda in socialno-ekonomskega položaja«. (Prav tam) 
 
Poleg teh dveh osrednjih definicij pa različni avtorji različno opredeljujejo pojem 
disleksije, zaradi raznolikosti težav, je težko ustvariti enotno definicijo. 
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Magajna (2008a) opredeljuje disleksijo kot: »[…] notranje (nevrofiziološko) pogojena 
motnja, ki jo spremljajo motnje ali posebnosti v nekaterih procesih spoznavanja 
(kognitivni primanjkljaji). Pri posamezniku z disleksijo so moteni procesi predelovanja 
jezikovnih informacij, kar povzroča težave pri prepoznavanju posameznih glasov 
(fonemov) in težave s sintetiziranjem, analiziranjem ter odstranjevanjem glasov in drugih 
enot govornega toka. Osebe z disleksijo tako ne razvijejo zmožnosti samodejnega 
prepoznavanja posameznih besed oziroma le-to poteka nepopolno ali z velikimi težavami. 
Hitro in natančno prepoznavanje glasov pa je pogoj za razumevanje prebranega. Učenec 
mora biti zaradi pomanjkljive avtomatizacije zavestno pozoren tudi na samo tehniko 
branja in pisanja, kar ga dodatno obremenjuje, še posebej v stresnih situacijah in ob 
utrujenosti«. (Prav tam, str. 41) 
Reid (2003) pa opredeljuje disleksijo kot »[…] drugačnost procesiranja, ki jo izkusijo 
ljudje vseh starosti in za katero so pogosto značilne težave pri opismenjevanju. Vpliva 
lahko tudi na ostala kognitivna področja, kot so spomin, hitrost procesiranja, uporaba 
časa, koordinacija in orientacijski vidiki. Prisotne so lahko vizualne in fonološke težave 
ter običajno prihaja do razhajanja v uspešnosti na različnih področjih učenja. Pomembno 
je, da prepoznamo individualne razlike in učne stile, saj bodo le-ti vplivali na rezultate 
učenja in ocenjevanja. Upoštevati moramo tudi učni in delovni kontekst, saj je narava 
težav, povezanih z disleksijo, lahko v nekaterih učnih situacijah bolj poudarjena« (Reid 
idr. 2007, str. 28–29). 
Zanimiva pa je tudi opredelitev Montforta, ki meni, da disleksija ni motnja, ampak le 
drugačna učna zmožnost (Montfort 2004 v Žagar 2012, str. 30). »Disleksija postane 
motnja le v primeru, ko ni prepoznana oziroma ko se v učnem procesu uporabljajo 
neustrezne metode poučevanja«. Le-te pa so pogosto posledica pomanjkljivega 
poznavanja disleksije in pa tudi številnih neresničnih mitov, ki krožijo o njej (prav tam). 
E. Raduly-Zorgo (2010, str. 11) kot najpogostejše mite, ki se jih povezuje z disleksijo 
označi prepričanje, da je disleksija bolezen, da se pojavi zaradi pomanjkanja sposobnosti 
ali celo kot simptom duševne zaostalosti, da je posledica pomanjkljivega učenja, da je 
rezultat lenobe, da je posledica pomanjkanja pozornosti, da je značilna le za otroke in da 
izgine, če podaljšamo čas učenja (Prav tam). 
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Davis in Braun v knjigi »Dar disleksije« (2008, str. 30) predstavita nekoliko drugačen 
pogled na disleksijo, dojemata jo kot dar. Gre za »[…] naravno sposobnost nadarjenosti. 
To je nekaj posebnega, kar izboljša posameznika«. (Prav tam) 
Menita, da so osebam z disleksijo skupne naslednje značilnosti: 
- možgani so sposobni spreminjat in ustvarjat zaznave, to sposobnost znajo 
dislektiki uspešno uporabljati, 
- imajo odlično zavedanje okolja, 
- imajo močno radovednost, 
- njihovo razmišljanje je v večini v slikah in ne v besedah, 
- so zelo intuitivni in pronicljivi, 
- pri razmišljanju in zaznavanju uporabljajo vse čute, 
- svoje misli doživljajo kot realnost in 
- imajo ogromno domišljije (prav tam). 
Avtorja menita tudi, da morajo starši, učitelji, pedagogi biti zelo pozorni, da ne potlačijo 
teh zmožnosti, močnih področij oseb z disleksijo. Ravno iz teh značilnosti naj bi se po 
njunem mnenju rodila nadpovprečna inteligentnost in ustvarjalnost. In to je potem 
resničen dar disleksije, ki so ga po njunem mnenju mnoge znane osebnosti znale 
izkoristiti. Med njimi so: Cher, Winston Churchill, Leonardo da Vinci, Albert Einstein, 
Whoopi Goldberg, Henry Ford, Walt Disney in mnogi drugi (prav tam, str. 29–31). 
 
Če pogledamo vse te različne opredelitve, lahko opazimo, da je pojem disleksija zares 
kompleksen. Ta kompleksnost se kaže v samem doživljanju in razumevanju disleksije, 
različnih avtorjev, raziskovalcev, oseb z disleksijo … Definicije se med seboj razlikujejo, 
a hkrati prepletajo, kljub temu pa je večini skupno to, da gre za drugačno predelovanje 
informacij, ki se kažejo kot težave pri branju, pisanju in pravopisu. So pa težave 
individualne in se pri vsakem posamezniku kažejo drugače. 
Nekateri te težave dojemajo in razumejo kot motnjo, za druge je to poseben dar. Jasno pa 
je, da če disleksija ni prepoznana in ustrezno obravnavana, lahko povzroča ogromno težav 
v vzgojno-izobraževalnem procesu, onemogoča napredovanje v skladu z intelektualnimi 
sposobnostmi posameznika, hkrati pa povzroča tudi mnoge čustvene težave, ki lahko 
posameznika spremljajo skozi celo življenje. 
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3.1 POGOSTOST DISLEKSIJE 
 
C. Peklaj (2012, str. 34) navaja, da naj bi med vsemi SUT bila ravno motnja branja in 
pisanja najbolj razširjena motnja. Raziskave namreč kažejo, da so ti odstotki izjemno 
visoki in znašajo kar 80 % vseh SUT (prav tam). 
Pogostost disleksije v šolski populaciji, če gledamo na svetovno merilo, naj bi znašala 
okoli 10 %. Raziskave pa kažejo na to, da ti odstotki variirajo od 1,3 % do 10 % (Kavkler 
idr. 2010, str. 11). Ti odstotki so odraz različnih dejavnikov, na katere vpliva sam način 
ocenjevanja, tehnološki napredek, zahteve po ravni pismenosti, značilnost jezika in pisave 
(Magajna idr. 2008b, str. 27). Ravno zato se pogostost motnje razlikuje od države do 
države, saj na to vpliva sama kompleksnost in pravilnost pravopisa, ki ga določen jezik 
uporablja. V določenih pravopisih ni povsem pravilnega ujemanja med glasom in črko, 
zato pride tam posledično do večje pogostosti bralno-napisovalnih težav. Tak primer je 
angleščina, kjer lahko ena črka predstavlja več glasov in določen glas se lahko zapiše z 
različnimi črkami. V angleško govorečih državah je pogostost disleksije 10 %, medtem 
ko podatki pri nas kažejo, da se odstotek giblje med 2–3 %. Velja pa tudi omeniti, da 
slovenski pravopis štejemo med relativno enostavnega (Peklaj 2012, str. 35). 
Dolgo je tudi veljalo prepričanje, da se disleksija pogosteje pojavlja pri dečkih, vendar pa 
sodobnejši raziskovalci to zavračajo. Taki rezultati bi naj bili predvsem posledica 
eksperimentalnih napak in naj ne bi šlo za bistvene razlike med dečki in deklicami 
(Kavkler idr. 2010, str. 11). 
 
3.2 KAKO PREPOZNAMO DISLEKSIJO 
 
Med vsemi specifičnimi učnimi težavami je disleksija najpogostejša. Pri disleksiji gre za 
oteženo osvajanje branja, kljub temu da ima učenec normalno inteligentnost, nima težav z 
vidom ali sluhom, je deležen sistematičnega učenja, ustrezne motivacije ter drugih 
ugodnih izobraževalnih, psiholoških in socialnih pogojev (Memedi 2014, str. 60). 
Memedi (2014, str. 60) kot glavno značilnost, po kateri prepoznamo, da gre pri učencu za 
disleksijo, opredeljuje: razhajanje med dejansko in pričakovano ravnijo branja, glede na 
mentalno starost (prav tam). Oteženo branje je vsekakor pomembna, ni pa edina 
značilnost, po kateri bi lahko prepoznali, da gre pri določenem učencu za disleksijo. 
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Magajna (2008a, str. 42) navaja več različnih znakov, ki lahko kažejo na disleksijo. 
Veliko učencev ima le nekaj od teh znakov. Med najpomembnejše spadajo naslednje 
težave: 
- »težave pri zavedanju glasov v besedah, pri vrstnem redu glasov, rimah ali zaporedju 
zlogov; 
- težave pri prepoznavanju besed; 
- težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju (pravopisu); 
- težave z vrstnim redom glasov, črk, besed pri branju ali pisanju; 
- težave z bralnim razumevanje; 
- težave pri izražanju misli v pisni obliki; 
- zaostanek v razvoju govora in jezika; 
- težave pri izražanju misli v ustni obliki; 
- težave pri orientaciji v prostoru in času (zmeda v uporabi pojmov desno, levo, zgoraj, 
spodaj, zgodaj, pozno, meseci, dnevi …); 
- težave na področju stranskosti; 
- težave pri pisanju (oblika in hitrost pisave); 
- težave pri matematiki, ki so povezane z uporabo pravilnega zaporedja korakov, smeri ali 
matematičnega jezika; 
- podobne težave pri sorodnikih«. (Prav tam) 
 
Tudi Magajna (2008a, str. 42) poudarja, da so te težave notranje pogojene in so posledica 
kognitivnih motenj (primanjkljajev). Pojavljajo se kljub ustreznim umskim sposobnostim, 
motiviranosti, kljub ustreznemu poučevanju in spodbudnemu okolju (prav tam). Ti znaki 
se pri učencih z disleksijo pojavljajo v različni meri. Učitelj po teh znakih lahko 
prepozna, da gre za disleksijo, je pa predpogoj, da te značilnosti dobro pozna.  
E. Raduly-Zorgo (2010, str. 18) opozarja, da disleksija vpliva na vsakega posameznika 
drugače. Posledično se pri vsakem posamezniku razvije »lasten profil znakov disleksije«. 
Kljub temu pa obstajajo določeni znaki, ki se pojavljajo pogosteje in so skupni vsem. 
Razdeli jih v tri glavne skupine: slabša pismenost (težave pri učenju branja in pisanja, 
počasno branje in pisanje, delanje pravopisnih napak, nerazumevanje besedil, utrujenost 
ob branju in pisanju, slabše pisno izražanje), slabše besedno pomnjenje in slaba analiza 
podrobnosti. 
Te šibkosti so šibke v primerjavi z drugimi kognitivnimi področji, ki so pri posameznikih 
močna. Močna področja posameznikov z disleksijo so lahko primerljiva oz. celo boljša v 
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primerjavi z ostalimi učenci brez disleksije (prav tam). Kavkler idr. (2010, str. 15) 
izpostavijo nekatera močna področja posameznikov z disleksijo: »Dobre sposobnosti 
reševanja problemov, dobre domišljijske sposobnosti, sposobnost vzpostaviti 
nepričakovane medsebojne povezave med podatki in informacijami, divergentno 
razmišljanje, originalnost, ustvarjalnost, dobre sposobnosti vidnega predstavljanja, 
sposobnost hkratnega (simultanega) predelovanja informacij, dobre sposobnosti 
globalnega razumevanja, intuicija, umetniški način razmišljanja in dobre sposobnosti 
ustvarjanja novega znanja …«. (Prav tam) 
 
Vsekakor pa velja poudariti, da ne smemo sklepati prehitrih zaključkov, vsak učenec je 
individualen in ima tudi individualne znake, ki lahko kažejo na disleksijo. Za natančno 
oceno, pa je potrebno diagnostično ocenjevanje, ki ga izvede strokovna oseba. Šele 
natančno testiranje lahko postavi diagnozo disleksije oz. jo zavrne (Raduly-Zorgo, str. 
19). Da se postavi diagnostična ocena, je treba upoštevati, da je inteligenčni kvocient (IQ) 
90 ali več, bralne veščine so pri učencu pod pričakovano ravnijo, glede na njegovo starost 
in inteligentnost (vsaj 18 mesecev pod kronološko starostjo), potrebno pa je upoštevati 
tudi življenjske in delovne pogoje, ki morajo zadostiti določenim minimalnim zahtevam 
(Memedi 2014, str. 60). 
Problem, ki ga opazi Žagar (2012, str. 41) pa je ta, da gre pri teh značilnostih za možnost 
poznejše diagnoze, ko je otrok že sposoben pokazati razmerje med dosežki in 
inteligentnostjo (prav tam). Vsekakor se strinjamo, da je za otroka najbolje in hkrati tudi 
najmanj stresno, če se disleksija odkrije že zelo zgodaj v prvih razredih osnovne šole. S 
tem so mu lahko prihranjene marsikatere težave, zasmehovanje s strani sošolcev in pa kar 
je najpomembnejše individualni načrt in način dela ter prilagoditve, ki jih tak učenec 
potrebuje. 
Singleton meni, da če smo pozorni na določene znake, se da disleksijo ugotoviti že v 
predšolskem obdobju. Pri teh znakih je treba raziskati in nameniti pozornost družini. S 
tem cilja predvsem na tisto družino, ki ima že neke določene govorne motnje oz. pri 
kateri gre za slabo pismenost. Znaki, ki jim je treba nameniti pozornost, so naslednji: 
kasnejši razvoj govora in jezika, težave pri učenju enostavnih vzorcev vezanih aktivnosti 
(zapomnitev enostavnih navodil, razvrščanje kock po barvnem zaporedju …), težave s 
fino in grobo motoriko, slaba koncentracija. Ti znaki so v povezavi z drugimi dejavniki, 
kot so možganske poškodbe, okvare čutil, socialna ali kulturna prikrajšanost, glavni 
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kriterij za prepoznavanje disleksije. Čeprav bi lahko trdili, da so ti znaki prisotni tudi ob 
otrocih, ki imajo upočasnjen razvoj, Singleton poudarja, da lahko z dobrim opazovanjem 
otroka ločimo od tistega, pri katerem gre za disleksijo in tistega, pri katerem gre za 
nekoliko upočasnjen razvoj. Omeni področja, ki niso povezana z disleksijo in na katera 
smo lahko pozorni, kot so ponovitev zaporedja števil, učenje pesmic ... (Singleton 2003 v 
Žagar 2012, str. 41–42).  
Žagar (2012, str. 42) tako opozarja na pomembnost za kasnejši razvoj, da otroka z 
disleksijo odkrijemo čim prej, najbolje kar v predšolskem obdobju. Le-tak otrok, se bo 
lahko razvil na neko normalno raven in bo v razredu tudi dobro funkcioniral. Vsekakor pa 
je treba poudariti tudi na hude travme, čustvene težave, frustracije, ki jih lahko otroku 
prihranimo ob dovolj hitrem in primernem reagiranju (prav tam). 
 
3.3 VZROKI ZA NASTANEK DISLEKSIJE 
 
Če želimo dobro razumeti in poznati šibka in močna področja učencev z disleksijo, je 
vsekakor pomembno poznati vzroke za nastanek disleksije in tudi medsebojno vplivanje 
teh vzrokov. To pa nam omogoča, da lahko nudimo dobre možnosti in podporo učencem 
z disleksijo. Večja ozaveščenost o disleksiji je pripeljala do višjega števila identificiranih 
ljudi z disleksijo. Ne smemo pa zanemariti dejstvo, da se jih še vedno veliko prebija skozi 
vzgojno-izobraževalni program in skozi življenje brez prave identifikacije, brez ustrezne 
pomoči in podpore (Raduly-Zorgo  2010, str. 30). 
Predvsem strokovnim delavcem šole morajo biti ti vzroki poznani, saj se dnevno 
srečujejo z učenci. Med njimi jih je kar nekaj z disleksijo. In s pravim poznavanjem 
vzrokov, posledic, močnih in šibkih področij se lahko otresemo različnih napačnih 
prepričanj, ki krožijo o disleksiji in hkrati s tem, ko poznamo izvor motnje, znamo tudi 
ustrezneje in bolj kakovostno pomagati. Obstajajo različne teorije o vzrokih za nastanek 
disleksije, nekateri jo pripisujejo nevrološkim dejavnikom, spet drugi dejavnikom okolja 
ali kognitivnim dejavnikom. 
3.3.1 Biološki dejavniki 
 
Pri disleksiji je opazen kasnejši razvoj opismenjevanja, ki je posledica nevroloških 
nepravilnosti. Gre za drugačen način delovanja in funkcioniranja, hkrati pa pri osebah z 
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disleksijo na drugačen način delujejo tudi možgani v primerjavi z osebami brez disleksije. 
Fotografije možganov so pokazale delovanje različnih delov možganov pri osebah z 
disleksijo. Za večino ljudi naj bi bila prevladujoča leva hemisfera. Pri osebah z disleksijo 
pa so mišljenje in drugi kognitivni procesi osnovani na desni hemisferi, kar ne pomeni 
nujno primanjkljaja, gre za drugačen način obravnavanja in predelovanja informacij 
(Raduly-Zorgo 2010, str. 31–35). 
Reid (2007, str. 26) navaja, da se možganska zgradba in živčne povezave, ki so potrebne, 
da informacije procesiramo, pri osebah z disleksijo razvijejo drugače. Reid poudarja tudi, 
da ni nujno, da nastane zaradi tega neki primanjkljaj, manjši potencial za učenje, gre 
predvsem za drugačen način. Bodo pa nekatere vrste nalog, ki vključujejo pisno izražanje 
in jezik, vsekakor zahtevnejše za učence z disleksijo (prav tam). 
 
Obstajajo tudi domneve, ki kažejo na povezanost med disleksijo in družinsko 
obremenjenostjo. Raziskava, ki je bila izvedena v ZDA leta 1991 je pokazala, da obstaja 
kar 40 % možnosti, da bo imel sin disleksijo, če jo ima tudi njegov oče (prav tam, str. 28). 
 
3.3.2  Kognitivni dejavniki 
 
Pri tej teoriji gre za učinkovito uporabo kognitivnih procesov, torej na kakšen način 
razumemo, ohranjamo in prikličemo informacije. Reid idr. (2007, str. 28) trdijo, da 
obstaja veliko dokazov, ki kažejo na to, da osebe z disleksijo ne uporabljajo učinkovito 
svojih kognitivnih procesov. Gre za počasno procesiranje in učenje nekaterih vrst 
informacij, ki lahko traja dlje časa. Poudariti je treba, da je možno te dejavnike zmanjšati 
z učinkovitim učenjem in učinkovitimi strategijami (prav tam).  
Pri osebah z disleksijo se razvoj in način delovanja pozornosti, zaznavanja, spomina in 
mišljenja razlikuje od ostalih ljudi. Pri osebah z disleksijo se navadno pojavljajo motnje 
pozornosti, njihova pozornost je navadno slabša, ni pa nujno. Pogosto imajo tudi težave z 
zaznavanjem, koordinacijo in motoričnimi spretnostmi. Osebe z disleksijo imajo težave z 
vidnim in slušnim predelovanjem. Tukaj ne govorimo o tem, da slabo vidijo, temveč da 
kognitivne težave vplivajo na hitrost predelovanja vizualnih informacij, še posebej, če so 
podane v zaporedjih. Težave se pojavijo pri ohranjanju mentalne predstave črk ali besed 
in primanjkljaje pri predelovanju in osmišljanju glasov.  Pogosto se pojavljajo tudi težave 
pri koordinaciji (pri razvoju otrok običajno manjka faza plazenja, pri odraslih se kaže kot 
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težava pri koordinaciji oko/roka), prostorski orientaciji, drobni motoriki in slušnem 
zaznavanju. Pogosto jih spremljajo tudi težave s spominom, neučinkovit sistem 
kratkotrajnega in delovnega pomnjenja. Pri delovnem pomnjenju gre za sposobnost 
ohranjanja informacij v kratkotrajnem spominu in upravljanja z njimi. Osebe z disleksijo 
imajo predvsem težave pri zapomnitvi vrstnega reda, zaporedja. Z lahkoto si pa 
zapomnijo vse, kar dojemajo kot celoto. Prednost imajo vidne informacije pred 
govornimi, obrazi pred imeni, števila in slike pred besedami in besedilom. Tudi mišljenje 
oseb z disleksijo se razlikuje v primerjavi z osebami, ki disleksije nimajo. Prednost dajejo 
celoti, preglednosti, intuiciji oz. svojim občutkom. Kot smo že prej omenili, je pri njih v 
ospredju delovanje desne hemisfere, ki prikaže rešitve v obliki slike. Leva hemisfera pa 
predeluje podatke na logičen način, kar ni njihovo močno področje (Raduly-Zorgo 2010, 
str. 36–38 in Magajna 2010, str. 8). 
3.3.3 Spretnosti in vedenje 
 
Način delovanja kognitivnih procesov vpliva tudi na razvoj spretnosti in vedenja. Osebe z 
disleksijo imajo lahko popolnoma povprečne ali celo nadpovprečne intelektualne 
sposobnosti, kljub temu pa se lahko pojavljajo primanjkljaji na področju govora, branja, 
pisanja in računanja. Z uporabo različnih prilagoditev se lahko šibkosti uspešno 
kompenzirajo (Raduly-Zorgo 2010, str. 38). 
Govorne sposobnosti otrok so zelo pomembne, saj je tudi šolski program grajen na 
verbalnem faktorju. V šoli je treba poslušati, z govorom pa se nato tudi izkazati in 
pokazati, kar so se naučili (Žerovnik 2004, str. 51–52). Osebe z disleksijo v večini nimajo 
težav z govorom, lahko pa imajo naslednje jezikovne težave (Raduly-Zorgo 2010, str. 
38): priklic besed (težje prikličejo besede, ki se uporabljajo redko), zamenjava podobnih 
besed in zamenjava tujih izrazov (prav tam). Žerovnik (2004, str. 54) pa izpostavi še 
naslednje težave, ki se lahko pojavljajo: otročje govorjenje, ki se zavleče v šolsko 
obdobje (zlasti v izbiri besed in tvorbi stavkov), zamenjava vrstnega reda glasov, strah 
pred govornim nastopom (prav tam). 
Zmotno je mišljenje, da osebe z disleksijo ne morejo dobro brati. Če uporabljamo 
metode, ki upoštevajo njihove značilnosti, lahko učenci z disleksijo postanejo zelo dobri 
bralci. Kljub temu pa je za njih značilno: berejo počasneje, med branjem spuščajo vrstice, 
pogosto preberejo besedo drugače, kot je zapisana (podobne besede), pri daljših besedilih 
pozabljajo vsebino, ki so jo prebrali, ob glasnem branju so napake pogostejše (Raduly-
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Zorgo 2010, str. 39). Zato je za učence z disleksijo pomembna tehnika samostojnega in 
individualnega učenja, tiho branje. Pri tihem branju je učenec bolj sproščen, bere v 
svojem ritmu, bolj se lahko posveti sami vsebini. Prav tako pa je tiho branje dober pogoj 
za kasnejše glasno branje (Žerovnik 2004, str. 49). 
Eden izmed bolj pogostih znakov disleksije so prav motnje pisanja. Pri osebah z 
disleksijo se pojavljajo napake že pri prepisovanju, z očmi in miselnimi funkcijami je 
treba slediti besedilu na tabli ali v knjigi in ga prepisati v zvezek. Še večje težave pa 
imajo ti učenci ob nareku, saj je njihova slušna diferenciacija (narekovane besede ne 
slišijo dobro) pogosto šibka (Žerovnik 2004, str. 46). Osebe z disleksijo imajo lahko 
težave tudi z obliko pisave (disgrafijo), ni pa nujno. Njihova pisava je pogosto grda, težko 
berljiva, neorganizirana, kljub temu pa sprejemljiva. Težave se lahko pojavljajo tudi pri 
pravopisu oz. slabem črkovanju. Ta težava se pojavi zaradi težav pri glasovnem 
predelovanju in zaradi primanjkljajev pri ustrezni obravnavi povezav in podrobnosti. 
Težave s črkovanjem imajo tudi odrasle osebe z disleksijo, kljub temu, da so zelo 
izobražene. Mnogi izmed njih imajo lahko odlične govorne nastope, ne zmorejo pa 
narediti prav tako dober zapis na isto temo (Raduly-Zorgo 2010, str. 40). 
Mnogim osebam z disleksijo težave povzroča tudi računanje. Težave nastanejo zaradi 
slabega dojemanja razmerij in primanjkljajev pri obravnavanju podrobnosti. Še posebej se 
pojavlja veliko težav pri osnovnih aritmetičnih operacijah, pri množenju in deljenju. 
Težave pa lahko povzroča tudi matematični jezik (matematični znaki, simboli, izrazi), ne 
le matematične operacije. Te primanjkljaje je mogoče premagati z dobrimi sposobnostmi 
na drugih področjih (Raduly-Zorgo 2010, str. 40). 
3.3.4 Vplivi okolja 
 
E. Raduly-Zorgo (2010, str. 41) meni, da je od okolja odvisno, v kakšni meri in na katerih 
področjih se bo disleksija pojavila kot motnja. Okolje tudi določa, ali se bo razvila v 
bolezen ali pa v učinkovite načine reševanja težav. Če nam ne bi bilo treba brati, pisati, 
računati, disleksija sploh ne bi obstajala. Tako da lahko trdimo, da je disleksija kulturno 
pogojena (prav tam). 
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4. POUČEVANJE UČENCEV Z DISLEKSIJO 
 
Pri učencih z disleksijo navadno največjo težavo povzroča branje, ti učenci imajo do 
branja odpor, branju se izogibajo, s tem pa še povečujejo svojo težavo. Učitelj je tisti, ki 
lahko učencu pomaga, da se sooči s tem in poskuša izboljšati bralne sposobnosti. Glasno 
branje pred razredom učencu z disleksijo zagotovo ne bo v pomoč. Taki postopki lahko 
pri učencu vzpostavijo še večji odpor, sram pred sošolci, občutek lastne kompetentnosti in 
samospoštovanja pa se zmanjša (Peklaj 2012, str. 39).  
V preteklosti so veljale drugačne smernice pri poučevanju učencev z učnimi težavami kot 
danes. Pozornost se je usmerjala predvsem k urjenju slabše razvitih veščin, šibkih 
področij in k popravljanju učenčevih primanjkljajev (Magajna 2008a, str. 27). »Sodobni 
pristopi pomoč zastavljajo širše: upošteva se celovita učenčeva osebnost, njegove 
vsakdanje življenjske razmere v šoli in doma ter življenjska perspektiva; usmerjeni so k 
vzpostavljanju takega učnega okolja, ki bo sposobno spodbuditi in razvijati učenčevo 
dejavno sodelovanje, dejavno izražanje misli in idej, spodbuditi in razvijati učenčeve 
interese, nadarjenost ter močna področja in hkrati si prizadevajo razvijati uspešno 
sodelovanje med družino in šolo« (Prav tam). 
Pri poučevanju učencev z disleksijo, daje največ rezultatov kombinacija različnih 
pristopov, glede na individualne značilnosti in potrebe učenca. Učenca je treba motivirati, 
spodbujati in predvsem opogumiti, da se otrese negativnih čustev, ki jih ima ob branju. 
Namesto izogibanja, je treba učenca usmeriti k temu, da začne sprejemati težave pri 
branju ter iskati načine boljšega obvladovanja le-tega (prav tam, str. 43).  
 
L. Magajna idr. (2008a, str. 43) izpostavijo priporočila, ki jih je dobro upoštevati v 
procesu poučevanja učencev z disleksijo in so lahko učiteljem v pomoč. Menijo, da daje 
največji učinek kombiniranje različnih pristopov, ki se prilagajajo individualnim 
potrebam in značilnostim posameznika. Pristopi, ki jih izpostavljajo in jih je treba 
upoštevati, so (prav tam): 
- Veččutno-multisenzorno poučevanje: pri razvijanju šibkih učenčevih področjih, je 
treba uporabljati močne prenosnike sprejemanja oz. posredovanja informacij. Če 
je učna snov posredovana s pomočjo več čutov (vid, sluh in tip), se tudi bolje 
ohrani v spominu. 
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- Struktura: učenje in poučevanje mora biti organizirano. Poteka naj v logičnem 
zaporedju, majhnih korakih, ki so med seboj jasno povezani. Za učence z 
disleksijo je še posebej pomembno pravilno zaporedje poučevanje branja in 
pisanja, saj lahko prihaja do težav zaradi počasne avtomatizacije, težav pri 
predelovanju in pomnjenju vrstnega reda. 
- Temeljitost: zaradi težav pri avtomatizaciji potrebujejo ti učenci mnogo več časa. 
Učencem je treba omogočiti čas in različne oblike vaj in urjenja, kjer bodo lahko 
pridobljeno znanje ustrezno utrdili. 
- Uporaba metod aktivnega učenja in upoštevanje interesov učenca. 
- Spodbujanje samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe kot bralca: zaradi 
težav pri branju se pri učencih z disleksijo pogosto pojavi občutek nemoči in 
tesnobe. Posledično se začnejo ti učenci izogibati branju in pisanju, zato je učencu 
potrebno pomagati, da ohranijo samospoštovanje in pri razvoju pozitivne 
samopodobe. 
- Spodbujanje in razvijanje učenčeve usmerjenosti v spoprijemanje s težavami in 
njihovo reševanje v napredovanje: učenca je treba spodbujati in opogumljati, da 
se negativna čustva preusmeri v obvladovanje težav in razvijanje strategij. S takim 
načinom dela lahko postopoma napreduje in doseže svoje cilje. 
- Razvijanje učenčevih močnih področij: učenci z bralno-napisovalnimi težavami so  
raznovrstna skupina učenčev, ki se razlikujejo po stopnji oviranosti, prav tako pa 
tudi po zmožnostih. Pomembno je, da prepoznamo njihova močna področja in jih 
spodbujamo, da jih razvijajo. 
- Skupaj z učencem in njihovimi starši odkrivajmo in razvijajmo različne oblike 
kompenzacije: kompenzacija (različne prilagoditve, individualna učna pomoč …) 
učencu z disleksijo omogoča, da napreduje. 
- Spodbujanje, razvijanje, urjenje šibkih področij, korekcija primanjkljajev: ko 
razvijamo, urimo učenčeva šibka področja, odpravljamo primanjkljaje. Tako 
lahko učencu pomagamo, da je pri svojem delu bolj neodvisen. Kompenzacija 
omogoča učencu šolsko uspešnost, napredovanje v znanju, dokler ne razvije 
veščin branja in pisanja. Odprava šibkih področij pa omogoča dolgoročno 
samostojnost pri učenju. 
- Razvijanje veščin, spoznanj in prepričanj, ki učenca vodijo k uspešnemu 
premagovanju težav: pomagamo torej, da učenec razvije vztrajnost, iznajdljivost, 
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poznavanje svojih šibkih področij, poznavanje svojih močnih področij, zmožnost 
za timsko sodelovanje in izurjenost v uporabi različnih tehnologij (prav tam). 
 
Nekatera od teh priporočil najdemo tudi pri drugih avtorjih. C. Peklaj (2012, str. 40–41) 
predvsem poudarja, da je učiteljeva naloga, da uporablja tiste načine poučevanja, ki 
zmanjšajo učenčeve težave, hkrati pa upoštevajo njegova močna področja. Med 
najpomembnejše ukrepe tudi Peklajeva izpostavi dobro strukturiran in voden pouk, 
multisenzornost oz. veččutni pristop, aktivno spoprijemanje s težavami, uporaba 
kompenzatornih strategij (tukaj poudarja, da jih ne smemo uporabiti prehitro, najprej je 
treba sistematično razvijati in uriti področja, kjer ima učenec težave). Poudari pa tudi 
sistematično razvijanje metakognitivnih veščin, ki naj bi učencu omogočile napredovanje 
pri učenju. Uriti je treba spoznavne strategije uspešnega učenja (npr. uporaba strategij 
ponavljanja, elaboracije in organizacije), zavedanje lastnih načinov učenja, močnih in 
šibkih strani in pa motivacijskih vidikov (prav tam). 
Poudarja pa tudi, da je vsak učenec z bralno-napisovalnimi motnjami individuum in ga je 
tako treba tudi obravnavati. Ti učenci se med seboj razlikujejo po težavnosti, vrsti in 
obsegu motnje. Nekateri imajo lažje motnje in so brez posebnih prilagoditev lahko zelo 
uspešni v času šolanja, spet drugi imajo motnje, ki so tako zelo težke, da jih težko 
kompenzirajo tudi ob uporabi različnih strategij (prav tam, str. 38). 
 
4.1 VLOGA UČITELJA 
 
Učitelj je prvi in najbolj odgovoren za to, da odkrije in prepozna učenčevo težavo 
(Magajna idr. 2008a, str. 78). Poleg staršev, je učitelj tisti, ki z otrokom preživi največ 
časa, spremlja njegov napredek oz. kaj hitro lahko opazi, kje se pojavljajo določene učne 
težave.  
L. Magajna idr. (2008a, str. 78) skladno z dokumentom »Učne težave v osnovni šoli: 
koncept dela« izpostavijo različne odgovornosti, ki jih ima učitelj pri poučevanju učencev 
s posebnimi potrebami:  
- Odkrit dialog med učencem in učiteljem, kjer lahko skupaj izpostavita učenčeve težave, 
ovire, hkrati pa lahko najdeta ustrezno rešitev. Za učenca je pomembno, da se ga jemlje 
resno in da čuti, da ni sam v teh preprekah, da še nekdo pokaže skrb in interes zanj. 
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- Učiteljeva naloga je tudi, da oblikuje individualni načrt pomoči, v njem opredeli 
učenčev problem, hkrati pa predvidi učne cilje in prilagojene metode, oblike dela pri 
pouku. 
- Vodi evidenco oz. dnevnik, v katerem beleži izvajanje pomoči učencem.  
- Organizira dopolnilni pouk, če meni, da ga učenec potrebuje. 
- Je v nenehnem stiku z učencem in spremlja, kako poteka učenje, ali razume učno snov, 
lahko sledi navodilom.  
- Če je treba, sodeluje tudi z drugimi učitelji, ki poučujejo učenca, od njih lahko dobi 
povratno informacijo o učenčevem napredku, z njimi pa lahko tudi sodeluje in soustvarja 
različne oblike pomoči. 
- Če učenec obiskuje podaljšano bivanje, je učitelj v stiku z učiteljem, ki je v podaljšanem 
bivanju in ga seznani z njegovimi težavami, hkrati pa skupaj z njim spremlja učenčev 
napredek. 
- Sodeluje tudi z učenčevim razrednikom, mu predstavi individualni delovni načrt pomoči 
in mu poroča o poteku projekta pomoči. 
- Na govorilne ure povabi učenčeve starše, s katerimi se lahko posvetuje ali skupaj z njimi 
soustvarja dobre in učinkovite rešitve. 
- Obrača se tudi na šolsko svetovalno službo, če potrebuje pomoč pri odkrivanju učnih 
težav, učenčevih močnih področij, talentov, izdelavi individualnega delovnega načrta 
pomoči, pomoč pri iskanju ustreznih prilagoditev metod in oblik dela, pri izdelavi skupne 
evalvacijske ocene pomoči prve stopnje … 
- V primeru, da učitelj ugotovi, da učenčeve težave presegajo njegovo strokovno znanje 
in njegovi ukrepi pomoči ne zadoščajo, pripravi sklepno evalvacijsko oceno prve pomoči, 
v kateri predlaga razširitev izvirnega delovnega projekta pomoči s pomočjo druge stopnje 
(drugimi individualnimi in skupinskimi oblikami pomoči) ter z njo seznani razrednika in 
šolsko svetovalno službo. 
- V primeru razširitve izvirnega delovnega projekta pomoči z novimi izvajalci in oblikami 
pomoči učitelj ostaja učenčev prvi pomočnik; razrednik ali šolska svetovalna služba 
prevzameta vodenje in pisanje dnevnika projekta pomoči. Učitelj pa še vedno načrtuje 
svoj delež pomoči, dokumentira, evalvira. 
- Učitelj lahko tudi organizira proslavljanje učenčevega uspeha, ko je učna težava 
omiljena. 
- Pomembna je tudi strokovna izmenjava s kolegi, ki poučujejo določenega učenca, zato 
lahko učitelj predlaga sklic oddelčnega učiteljskega zbora. 
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- Na srečanjih oddelčnega učiteljskega zbora pozorno poroča o dobrih in učinkovitih 
oblikah dela pri posameznem učencu z učnimi težavami, spodbuja strokovno izmenjavo v 
zvezi z delom z učenci z učnimi težavami. 
- Na srečanjih učiteljskega zbora spodbuja reševanje težav in odprtih vprašanj v zvezi z 
delom z učenci z učnimi težavami ter sodeluje pri oblikovanju politike šole na področju 
reševanja učnih težav. 
- Na srečanju strokovnega aktiva spodbuja raziskovanje in razvijanje učinkovitih oblik 
dela z učenci z učnimi težavami. 
- Se stalno strokovno izpopolnjuje na področju seznanjanja z različnimi vrstami učnih 
težav in učinkovitih oblik pomoči ter enako pomembno na področju vzpostavljanja 
odnosa soustvarjanja z učencem in drugimi udeleženimi v izvirnem delovnem projektu 
pomoči (starši, drugi učitelji, šolski svetovalni delavci …). (Prav tam) 
 
4.2 USPOSOBLJENOST UČITELJEV 
 
Učenci s SUT so deležni do pet ur dodatne strokovne pomoči (ZUOPP-1 2011, 9.člen). 
Najpogosteje dodatna strokovna pomoč poteka izven razreda, preostali čas pa te učence 
obravnava učitelj v razredu. Torej bi lahko rekli, da so učenci s SUT kar 90 % časa 
deležni le učiteljeve pomoči in podpore (Kavkler 2010, str. 4). 
Uspešnost učencev je torej v zelo veliki meri odvisna od učiteljev, vendar učitelji 
pogostokrat navajajo, da niso dovolj usposobljeni za delo z učenci s SUT. Učenci s SUT 
pa potrebujejo učinkovito obravnavo, saj jim le-ta pomaga, da se lahko učijo in razvijajo 
svoje potenciale.  
Da učitelj lahko uspešno poučuje vse učence, potrebuje » […] kakovostno znanje, 
veščine, podporo in pomoč sodelavcev in širšega družbenega okolja« (prav tam, str. 8). 
Učitelji se pogosto počutijo obupani in preobremenjeni, ker imajo občutek, da ostajajo 
sami v razredu, s tako pestro skupino učencev. Občutijo negotovost, stisko, ker nimajo 
dovolj znanj za poučevanje tako raznolike populacije učencev (prav tam, str. 9). S. Pulec 
Lah in M. Kavkler (2011, str. 29) izpostavita naslednje dvome, ki se najpogosteje 
pojavljajo pri učiteljih: 
- »Kako ustrezno prepoznati in oceniti otrokove zmožnosti in težave? 
- Kako organizirati poučevanje, da bi lahko namenili dovolj pozornosti učencem z 
učnimi težavami in vsem ostalim učencem v razredu? 
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- Kako prilagoditi poučevanje, da bodo tudi učenci z učnimi težavami dobili dovolj 
priložnosti za učenje in izkazovanje naučenega? Kako poučevati učence z 
določeno vrsto težav? Kako in kaj prilagajati? 
- Kako preverjati in ocenjevati znanje učencev z učnimi težavami? 
- Kako pridobiti starše za sodelovanje? 
- Kje poiskati in pridobiti določeno vrsto pomoči ali specifičnih informacij?« (Prav 
tam) 
S. Pulec Lah in M. Kavkler (2011, str. 138) ugotavljata, da je pogosto podpora v večini 
usmerjena v delo z učenci, mnogo manj pa v podporo učitelju. Rezultati raziskav, ki so jih 
delali med učitelji, namreč kažejo, da učitelji pogrešajo strokovno sodelovanje (timski 
pristop na šoli), strokovno podporo zunanjih ustanov in strokovno podporo na šoli (prav 
tam). Zavedati se je potrebno, da za uspešno poučevanje učencev z učnimi težavami, ni 
dovolj le podpora, ki se jo nudi učencem, ampak je še pomembnejša podpora, ki se jo 
nudi učiteljem (prav tam, str. 129).  
Podpora učitelja naj bi zajemala: 
-  Usposabljanje, kjer učiteljem že v času študija ponudimo znanja in veščine, ki jim 
bodo omogočila učinkovito poučevanje, tako raznolike skupine učencev (Kavkler 
2010, str. 9).  
Bodočim učiteljem se na Pedagoški fakulteti Univerze v Ljubljani nudi različne 
obvezne vsebine o poučevanju učencev s posebnimi potrebami (Pulec Lah in 
Kavkler 2011, str. 136). Treba pa je ustrezno podpreti tudi učitelje, ki so s 
študijem že končali (programi izpopolnjevanja, seminarji). Učitelji potrebujejo 
spodbudo, podporo, svetovanje in različne možnosti usposabljanja, le tako so 
lahko v praksi pri poučevanju učencev s SUT uspešni. Pogosto pa ob tem 
ugotovijo, da vedo več, kot so si mislili. Hkrati pa je pomembno, da učitelji sami 
raziskujejo in brskajo po različnih virih, s kolegi pa izmenjujejo izkušnje (Kavkler 
2010, str. 12). 
- Organizacija pomoči in podpore za izboljšanje dela v razredu, z učenci in kot del 
celotne šolske organizacije (Pulec Lah in Kavkler 2011, str. 130). 
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4.3 UPORABA DIDAKTIČNIH PRILAGODITEV PRI UČENCIH Z 
DISLEKSIJO 
 
V vzgojno-izobraževalnem procesu se prilagoditve nanašajo na prilagajanje vzgojno-
izobraževalnega procesa potrebam skupine ali posameznika, ki jih uporabljamo znotraj 
diferenciranega in individualiziranega poučevanja. Prilagoditve so lahko časovne, 
organizacijske, prostorske, vsebinske … (Magajna idr. 2011, str. 19). 
»Z upoštevanjem in izvajanjem prilagoditev, ki omogočajo učencu, da kljub motnji 
dosega ustrezne učne dosežke in razvija pozitivno samopodobo, posegamo na področje 
spoštovanja in dostojanstva osebe s posebnimi potrebami ter pripomoremo, da v 
občutljivem razvojnem obdobju realno oblikuje pogled nase in na svet, v katerem se šola 
in živi« (Černe 2016, str. 1).  
Učencem z disleksijo prilagoditve pomagajo, da lažje sledijo pouku in izkazujejo znanje, 
hkrati pa jim omogočajo tudi lažjo pripravo in učenje doma (prav tam, str. 4).  
T. Černe (2016) svetuje, da učitelji uporabljajo prilagoditve v dogovoru z učencem, 
njegovimi starši in strokovnim timom, ki deluje na šoli. Učitelj pa je tisti, ki prilagoditve 
prilagaja posameznemu učencu, glede na njegove potrebe in razvoj. Treba je upoštevati 
obseg, težavnost motnje in zahtevnost učne snovi pri določenem predmetu (prav tam, str. 
4). 
V nadaljevanju bomo opisali različne prilagoditve, ki se lahko uporabljajo pri poučevanju 
učencev z disleksijo. Razdelili smo jih v dve skupini, v prvi skupini so prilagoditve, ki se 
lahko uporabljajo med poukom in v drugi prilagoditve, ki se lahko uporabljajo med 
ocenjevanjem znanja. Ne moremo pa mimo tega, da je vsak učenec z disleksijo 
individuum in zato niso za vse primerne enake prilagoditve. Učitelj je tisti, ki naj presodi, 
katere prilagoditve je smiselno uporabljati pri določenem učencu. Katere so tiste 
prilagoditve, ki jih učenec zares potrebuje in mu bodo v pomoč. 
 
1. Metodično-didaktične prilagoditve pri pouku 
Sedežni red naj je vnaprej določen. Učenci z disleksijo naj sedijo v prvih vrstah, tako 
bodo lažje sledili pouku, bolj bodo osredotočeni na učno snov, boljše bodo videli na 
šolsko tablo in slišali učiteljeva navodila, razlago. Hkrati pa ta prilagoditev olajša delo 
tudi učiteljem, saj na ta način učitelji lažje spremljajo in usmerjajo učenčevo pozornost. 
Pozornost lahko usmerjajo z glasom (ponovi navodilo, ključno besedo …), z dotikom in 
31 
 
očesnim stikom (Černe b. l.). Sedežni red pa je pomemben tudi z drugega vidika, če 
učenca z disleksijo posedemo poleg sošolca, ki je boljši učenec, mu le-ta lahko ponudi 
pomoč, če jo potrebuje (Pavlin idr. 2014, str. 9). Učenci z disleksijo se hitreje utrudijo 
zaradi težav, ki jih imajo z avtomatizacijo branja in pisanja. V primeru, da ne zmorejo več 
slediti pouku, da jim je pozornost padla, je priporočljivo, da imajo na voljo prostor, 
kamor se po potrebi lahko umaknejo. V tem prostoru se lahko ponovno zberejo in nato 
naprej sledijo pouku, s tem pa ne motijo ostalih učencev v razredu (Prav tam). Učencem 
je treba ponuditi kratka, konkretna in jasna navodila (Černe b. l.). Tudi Reid (2007) meni, 
da so naj navodila predstavljena v majhnih korakih, dovolj je, če je predstavljena le ena 
naloga naenkrat (prav tam, str. 43). Predvsem je treba paziti, pri kompleksnih navodilih, 
ki vsebujejo veliko podatkov. Učitelji lahko tako navodilo učencem prilagodijo in ga 
razdelijo na več manjših nalog oz. korakov. Pri učencih z disleksijo je lahko velika težava 
tudi delanje zapiskov. Učenci mnogokrat ne uspejo slediti učni snovi in si jo hkrati tudi 
zapisati, vsaj ne v celoti. Učitelji lahko nudijo več različnih prilagoditev in s tem 
pomagajo učencem z disleksijo. T. Černe (b. l.) predlaga, da učitelji položijo učencem na 
mizo list papirja z napisano šolsko snovjo, učenci tako lažje prepišejo snov, kot bi jo 
prepisovali s table. Če je treba, se lahko učencem ponudi povzetke zapiskov in dodatna 
vprašanja za domače učenje. Učitelj naj dovoli, da se manjkajoče dele snovi fotokopira in 
spodbudi sošolce, da posodijo zvezke. Učitelj lahko šolsko snov pusti na tabli tudi v času 
odmora, tako lahko učenec do konca prepiše učno snov. Učencem z disleksijo je dobro 
ponuditi čim več pozitivnih povratnih informacij o njegovem učenju in vedenju (prav 
tam). S tem vsekakor krepimo njegovo samozavest in samospoštovanje. Mnogokrat imajo 
učenci z disleksijo težave s svojo samopodobo, zato je pohvala za dobro opravljeno delo, 
nalogo povsem na mestu. Reid (2007) priporoča prilagojena gradiva. Uporablja naj se 
barvni papir oz. ozadje, prilagodi naj se razporeditev strani, da je vizualna in da ni preveč 
podatkov na eni strani. Prilagodi naj se velikost črk in tip pisave, kot najbolj primerne 
veljajo naslednje pisave: sasoon (abc), comic sans (abc) in times new roman (abc) (prav 
tam, str. 46). T. Černe (b. l.) pa med najbolj primerne pisave za dislektike šteje: Arial 
(abc), Tahoma (abc), Verdana (abc), Calibri (abc). Meni, da je najbolj ustrezna velikost 
pisave 14–16, da so pomembni dvojni presledki med vrsticami in da je dobro pustiti 
dovolj prostora za odgovore oz. prostor, če je treba kaj dopisati (prav tam). Ena izmed 
najbolj izrazitih težav, ki jih povzroča ta motnja, je prav gotovo branje. Za učence z 
disleksijo je le-to pogosto nočna mora, žal se mu pa ne morejo izogniti. Lahko pa jim 
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učitelji pomagajo z ustreznimi prilagoditvami. T. Černe (b. l.) učiteljem predlaga naj 
prilagodijo obseg in zahtevnost knjig za bralno značko in domače branje. Učenca ne 
silimo v to, da glasno bere pred celim razredom, razen če to sam želi. Dovoli naj se 
uporabo bralnih ravnilc ali barvnih folij (prav tam). Ta prilagoditev učencem olajša 
branje iz učbenika oz. delovnega zvezka, ki nista posebej prilagojena za učence z 
disleksijo. T. Černe (2016) meni, da je pomembno, da učitelji spremljajo, kako učenec z 
disleksijo sledi pouku in učni snovi. To lahko storijo na več načinov: učenca povprašajo o 
šolski snovi, ki jo ta trenutek obravnavajo, o razumevanju navodil, nalog; povabijo tudi 
druge učence, da ponovijo kakšno definicijo, navodilo. S tem se zmanjša izpostavljenost 
samo na učenca, ki ima učne težave, hkrati pa se določene stvari ponovijo, kar je dobro za 
vse učence v razredu. Če učitelj opazi, da je treba, lahko dodatno razloži ključne šolske 
pojme, glavne točke nove snovi. Nove definicije in pojmi se lahko zapišejo na listke, ki 
jih učenci zalepijo v zvezek. V primeru, da imajo učenci z disleksijo tudi večje 
grafomotorične težave oz. specifične motnje pisanja (disgrafija), se za zapis učne snovi, 
domačih nalog lahko dovoli tudi uporaba računalnika. Ta prilagoditev je smiselna ob 
predpostavki, da učenec obvlada hitro tehniko slepega tipkanja (prav tam, str. 5). 
 
2. Prilagoditve pri ocenjevanju znanja 
Preverjanje in ocenjevanje znanja naj poteka v delu dneva, ko je učenec najbolj zbran 
(navadno je to v jutranjih urah, ko je nivo koncentracije največji). Če je možno, znanje 
ocenjujemo v majhni skupini oz. individualni situaciji. Ocenjevanje je naj dogovorjeno, 
napovedano. Pri pisnem preverjanju znanja, je pomembna oblika kontrolnih nalog (tip in 
velikost pisave, večji razmiki med vrsticami, pastelno rumena barva papirja, leva 
poravnava besedila, poudarjene ključne besede, ponudi naj se več nalog z zaprtimi 
vprašanji ali nalog izbirnega tipa). Učencu je treba dati možnost podaljšanja časa. 
Toleranca specifičnih napak je neupoštevanje napak, ki izhajajo iz motnje. Pisni 
odgovori, ki jih učitelj ne zna prebrati, naj se vrednotijo šele takrat, ko jih učenec pove 
ustno. Pri zaključevanju ocene naj učitelj da poudarek na ustnem ali pisnem preverjanju 
znanja, odvisno od učenca, kateri način mu bolj leži in še posebej, če se učenec znajde 
med oceno (Černe 2016, str. 6). Učenca lahko opogumljamo, mu postavljamo 
podvprašanja in mu pomagamo usmerjati ter ohranjati pozornost v nalogi. Učitelj lahko 
po potrebi prebere navodilo in kompleksno nalogo. Če ima učenec počasnejši tempo, mu 
lahko omogočimo opravljanje pisnega preverjanja znanja v dveh delih (Černe b. l.). 
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III. EMPIRIČNI DEL 
 
5. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Če pogledamo eno izmed najbolj uveljavljenih definicij za disleksijo, tj. definicijo 
Britanske zveze, ta poudarja, da je treba pri učencih z disleksijo prilagoditi didaktične 
strategije. S specifično obravnavo oz. z ukrepi podpore in svetovanja ublažimo neugodne 
učinke prisotnih težav (Raduly-Zorgo 2010, str. 13). Učitelji so zelo pomemben, če ne 
celo ključen dejavnik, ki lahko z ustreznimi didaktičnimi prilagoditvami pomagajo 
učencem uspešno kompenzirati šibka področja, ki so posledica disleksije. Tudi ZUOPP 
(2011) je za učence, ki se usmerjajo, predvidel, da se jim lahko prilagaja organizacijo, 
način preverjanja in ocenjevanje znanja, napredovanje, časovno razporeditev pouka in 
dodatno strokovno pomoč (prav tam, 7. člen).  
Zato bomo v empiričnem delu diplomske naloge ugotavljali: 
- kako učitelji v osnovni šoli prepoznavajo oz. katere značilnosti pripisujejo 
učencem z disleksijo; 
- didaktične prilagoditve, ki jih osnovnošolski učitelji uporabljajo pri delu z učenci 
z disleksijo; 
- kako usposobljeni so učitelji in ali imajo dovolj možnosti za pridobitev dodatnega 
znanja o poučevanju učencev z disleksijo. 
 
V zvezi z navedenimi vprašanji bomo ugotavljali tudi, ali se odgovori osnovnošolskih 
učiteljev razlikujejo, glede na leta poučevanja, glede na predmet, ki ga poučujejo in pa 
glede na izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo. 
 
5.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
RV1: Kolikšen odstotek učiteljev je že poučevalo učenca z disleksijo? 
RV2: Katere značilnosti učitelji pripisujejo učencem z disleksijo? 
RV3: Kako pogosto učitelji uporabljajo različne načine poučevanja? 
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RV4: Katere prilagoditve med poukom se učiteljem zdijo pomembne? 
RV5: Katere prilagoditve med ocenjevanjem znanja se učiteljem zdijo pomembne? 
RV6: Ali učitelji menijo, da so dovolj usposobljeni za poučevanju učencev z disleksijo? 
RV7: Ali učitelji menijo, da imajo dovolj možnosti za pridobivanje dodatnega znanja o 
disleksiji? 
 
5.2 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
Na osnovi raziskovalnih vprašanj smo postavili naslednje hipoteze: 
H1: Večina učiteljev je že poučevala vsaj enega učenca z disleksijo. 
H2: Učitelji se razlikujejo v tem, ali so že poučevali učenca z disleksijo, glede na leta 
poučevanja. 
H3: Učitelji kot najpogostejšo značilnost učencev z disleksijo prepoznavajo težave z 
vrstnim redom glasov, črk, besed pri branju ali pisanju. 
H4: Večina učiteljev pri poučevanju učencev z disleksijo najbolj pogosto uporablja 
spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe. 
H5: Učitelji večino prilagoditev, ki se lahko izvajajo med poukom, ocenjujejo kot 
pomembne. 
H6: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med poukom – usmerjanje pozornosti s 
ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom, se razlikujejo, glede na izkušnje, ki 
jih imajo učitelji s poučevanjem učencev z disleksijo. 
H7: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med poukom – učencu se dovoli 
snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni zapiske, se 
razlikujejo, glede na izkušnje, ki jih imajo učitelji s poučevanjem učencev z disleksijo. 
H8: Učitelji večino prilagoditev, ki se lahko izvajajo med ocenjevanjem znanja, 
ocenjujejo kot pomembne. 
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H9: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med ocenjevanjem znanja – poudarek na 
ustnem ocenjevanju znanja, se razlikujejo, glede na predmet poučevanja. 
H10: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med ocenjevanjem znanja – večji 
poudarek na nalogah izbirnega tipa, se razlikujejo, glede na predmet poučevanja. 
H11: Večina učiteljev meni, da so slabo usposobljeni za poučevanje učencev z disleksijo. 
H12: Mnenja učiteljev o usposobljenosti za poučevaje učencev z disleksijo se razlikujejo, 
glede na izkušnje, ki jih imajo učitelji s poučevanjem učencev z disleksijo.  
H13: Večina učiteljev meni, da imajo dovolj možnosti za pridobitev dodatnega znanja o 
disleksiji. 
H14: Mnenja učiteljev o možnostih za pridobitev dodatnega znanja o disleksiji se 
razlikujejo, glede na leta poučevanja. 
 
5.3 SPREMENLJIVKE 
 
Neodvisne spremenljivke: 
- spol; 
- dosežena formalna izobrazba; 
- leta poučevanja; 
- predmet poučevanja; 
- izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo. 
Odvisne spremenljivke: 
- ali so učitelji že poučevali učenca z disleksijo; 
- mnenja učiteljev o najpogostejših značilnostih učencev z disleksijo; 
- ocena učiteljev o tem, kako pogosto bi uporabljali priporočila za poučevanje 
učencev z disleksijo; 
- ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditev za učence z disleksijo, ki se 
uporabljajo med poukom; 
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- ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditev za učence z disleksijo, ki se 
uporabljajo pri ocenjevanju znanja; 
- mnenje učiteljev o usposobljenosti za poučevanje učencev z disleksijo; 
- možnosti za pridobitev dodatnega znanja o disleksiji. 
 
6. METODOLOGIJA 
 
6.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
V raziskavi bomo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno raziskovalno 
metodo (Sagadin 1993, str. 12). Pri deskriptivni metodi ugotavljamo stanje pedagoškega 
polja, kakršno je, ne da bi si ga vzročno pojasnjevali, s kavzalno-neeksperimentalno 
metodo pa iščemo vzročno-posledične povezave (prav tam). 
 
6.2 OPIS VZORCA IN OSNOVNE MNOŽICE 
 
Pri raziskovanju smo uporabili priložnostni vzorec. V vzorec so bili vključeni učitelji 
tretje triade, ki poučujejo v osnovnih šolah v šolskem letu 2015/2016. 
Osnovna množica je hipotetična, sestavljajo jo učitelji, ki so podobni našemu vzorcu. 
Anketni vprašalnik je izpolnilo 112 učiteljev. Razlog za slabšo odzivnost učiteljev na 
anketni vprašalnik pripisujemo obdobju, v katerem je potekalo anketiranje (od 14. 06. 
2016 do 29. 06. 2016), saj je bilo to obdobje konca šolskega leta.  
 
Tabela 1: Zastopanost učiteljev, glede na spol 
SPOL f f (%) 
moški 14 12,5 
ženski 98 87,5 
SKUPAJ 112 100,0 
 
Kot je razvidno iz tabele, v našem vzorcu prevladujejo učiteljice, ki jih je 98 (87,5 %). 
Učiteljev je le 14 (12,5 %). 
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Tabela 2: Zastopanost učiteljev, glede na doseženo formalno izobrazbo 
DOSEŽENA FORMALNA IZOBRAZBA f f (%) 
Višješolska 23 20,5 
Univerzitetna (stari predbolonjski program) 80 71,4 
Univerzitetna (druga bolonjska stopnja) 4 3,6 
Znanstveni magisterij 5 4,5 
SKUPAJ 112 100,0 
 
Med učitelji, ki so zajeti v vzorcu, prevladujejo tisti, ki imajo doseženo univerzitetno 
izobrazbo, končano po starem predbolonjskem programu. Teh učiteljev je kar 80 (71,4 
%). Sledijo učitelji s končano višješolsko izobrazbo 23 (20,5 %). Majhen delež vzorca, 4 
(3,6 %), zajemajo učitelji s končano univerzitetno izobrazbo druge bolonjske stopnje in 
pa učitelji z znanstvenim magisterijem, teh je 5 (4,5 %). 
 
Tabela 3: Zastopanost učiteljev, glede na leta poučevanja 
LETA POUČEVANJA f f (%) 
1–10 let 32 28,6 
11–20 let 40 35,7 
21–30 let 21 18,8 
31–40 let 19 17 
SKUPAJ 112 100,0 
 
Oblikovali smo 4 kategorije, vanje smo razvrstili učitelje, glede na leta poučevanja. Iz 
tabele je razvidno, da je v vzorcu največ učiteljev, ki poučujejo 11–20 let, teh je 40 (35,7 
%). Sledijo jim učitelji, ki poučujejo 1–10 let, teh je 32 (28,6 %). Učiteljev, ki poučujejo 
21–30 let je 21 (18,8 %), nekoliko manj pa je učiteljev, ki poučujejo 31–40 let, teh je 19 
(17 %). 
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Tabela 4: Zastopanost učiteljev, glede na predmet poučevanja 
PREDMETI f f % 
slovenščina 29 25,9 
tuji jeziki 25 22,3 
družboslovno-humanistični 28 25,0 
naravoslovno-tehnični 30 26,8 
SKUPAJ 112 100,0 
 
Tudi tukaj smo oblikovali 4 kategorije in vanje razvrstili različne predmete. V našem 
vzorcu največ učiteljev poučuje slovenščino, teh je 29 (25,9 %) zato smo jih pustili v 
svoji kategoriji. Ustvarili pa smo 3 nove kategorije, kamor smo vključili učitelje, ki 
poučujejo različne predmete. Največ učiteljev je v kategoriji naravoslovno-tehničnih 
predmetov, teh je 30 (26,8 %). V to kategorijo smo razvrstili naslednje predmete: 
matematika, računalništvo, kemija, fizika ter tehnika in tehnologija. Druga kategorija, v 
kateri je 28 (25 %) učiteljev iz našega vzorca, je družboslovno-humanistična. V to 
skupino smo razvrstili naslednje predmete: zgodovina, domovinska in državljanska 
kultura in etika, geografija, likovna umetnost, glasbena umetnost in šport. V tretjo 
kategoriji pa smo uvrstili tuje jezike (angleščino in nemščino), kamor spada 25 (22,3 %) 
učiteljev. 
 
6.3 OPIS INSTRUMENTA 
 
Osnovni instrument raziskovanja, s pomočjo katerega smo zbirali podatke, je anketni 
vprašalnik. Anketni vprašalnik smo sestavili sami s pomočjo strokovne literature, ki smo 
jo predhodno pregledali in vsebuje 10 vprašanj. Prva štiri vprašanja, kjer sta dve vprašanji 
odprtega in dve zaprtega tipa, se nanašajo na splošne podatke učiteljev: spol, dosežena 
formalna izobrazba, število let poučevanja in predmet poučevanja. Sledijo vprašanja, ki se 
nanašajo na disleksijo. Vprašanja so v večini zaprtega tipa. Pri vprašanju številka 7 in 8 je 
bila na voljo numerična ocenjevalna lestvica. Anketiranci so podajali ocene na lestvici od 
1 do 4. Anketni vprašalnik je dodan v prilogi diplomske naloge. 
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6.4 ZBIRANJE PODATKOV 
 
Podatke smo zbirali na priložnostno izbranih osnovnih šolah. Na spletni strani 
»Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport« smo našli seznam osnovnih šol v 
Sloveniji. Na seznamu se je nahajala povezava do internetne strani posamezne šole, kjer 
smo poiskali kontaktne podatke.   
Sprva smo povezavo do spletne ankete posredovali na 30 šol, ker pa odziv ni bil najboljši 
smo anketni vprašalnik poslali še na nekaj šol. Zbiranje podatkov je potekalo v obdobju 
od 14. 06. 2016 do 29. 06. 2016. Na spletni strani, kjer se nahaja spletni anketni 
vprašalnik, smo v tem obdobju zabeležili 214 klikov na nagovor in 175 klikov na anketo. 
Anketni vprašalnik je izpolnilo 115 učiteljev, od tega smo 3 anketne vprašalnike izločili, 
saj učitelji niso poučevali v tretji triadi osnovne šole. Na vprašanje, kateri predmet 
poučujejo, so odgovorili razredni pouk ali šolska svetovalna služba. V vzorec smo tako 
zajeli 112 učiteljev. 
 
6.5 OBDELAVA PODATKOV 
 
Obdelavo pridobljenih podatkov smo obdelali s pomočjo programa SPSS (IBM SPSS 
Statistic 21). Podatke smo prikazali tabelarično (f in f %). Za preverjanje hipotez 
neodvisnosti in enake verjetnosti smo uporabili hi-kvadrat (²) preizkus. Če pogoji za ²-
preizkus niso bili izpolnjeni (ko je bilo več kot 20 % pričakovanih frekvenc manjših od 
5), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. 
 
7. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
Zaradi večje preglednosti v nadaljevanju predstavljamo rezultate v 4 vsebinskih sklopih: 
 izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo, 
 značilnosti učencev z disleksijo, 
 pristopi in prilagoditve ter 
 usposobljenost učiteljev in dodatno izobraževanje. 
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7.1 IZKUŠNJE S POUČEVANJEM UČENCEV Z DISLEKSIJO 
 
Hipoteza 1: Večina učiteljev je že poučevala vsaj enega učenca z disleksijo. 
Tabela 5: Poučevanje učencev z disleksijo 
STE ŽE POUČEVALI UČENCA Z DISLEKSIJO? f f (%) 
Da 93 83,0 
Ne 19 17,0 
SKUPAJ 112 100,0 
(χ2 = 48,893; g = 1, α = 0,000) 
 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s 
tveganjem manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en 
odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da so že 
poučevali učenca z disleksijo.   
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Učence s posebnimi potrebami, ki so 
bili usmerjeni zaradi disleksije je poučevalo kar 83 % učiteljev, medtem ko je takih, ki 
učencev z disleksijo še niso poučevali le 17 %.  
Tak rezultat smo pričakovali, glede na podatke, ki kažejo, da je med vsemi specifičnimi 
učnimi težavami, s katerimi se srečujemo v šoli, kar 80 % učencev z disleksijo  (Peklaj 
2012, str. 34). Raziskave namreč kažejo, da je v šolski populaciji od 1,3 % do 10 % 
učencev z disleksijo (Kavkler, idr. 2010, str. 11). Sklepali smo, da je, glede na tak visok 
odstotek učencev z disleksijo, večina učiteljev že poučevala vsaj enega takega učenca. 
Glede na rezultate, predvidevamo, da učitelji tudi dobro poznajo glavne značilnosti teh 
učencev in uporabljajo različne didaktične prilagoditve, ki jih lahko uporabljajo med 
poukom ali med ocenjevanjem znanja. 
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Hipoteza 2: Učitelji se razlikujejo v tem, ali so že poučevali učenca z disleksijo, glede na 
leta poučevanja. 
 
Tabela 6: Delež učiteljev, ki so že poučevali učenca z disleksijo, glede na leta 
poučevanja 
 LETA POUČEVANJA 
1–10 let 11–20 let 21–30 let 31–40 let 
f f % f f % f f % f f % 
IZKUŠNJE S 
POUČEVANJEM 
DA 25 78,1 37 92,5 18 85,7 13 68,4 
NE 7 21,9 3 7,5 3 14,3 6 31,6 
SKUPAJ 32 100,0 40 100,0 21 100,0 19 100,0 
(2Î = 6,136; g = 3, α = 0,105) 
Vrednost Kullbackovega preizkusa se ni izkazala za statistično pomembno (α = 0,105). 
Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti poučevanja učencev z disleksijo 
in letih poučevanja ne moremo trditi ničesar.  
Največ (92,5 %) učiteljev, ki so že poučevali učenca z disleksijo, je med učitelji, ki 
poučujejo 11–20 let. Sledijo učitelji, ki poučujejo 21–30 let, takih učiteljev je 85,7 %. 
Nadalje z 78,1 % sledijo učitelji, ki poučujejo 1–10 let. Na prvi pogled presenetljivo pa je 
najmanj učiteljev, ki so že poučevali učenca z disleksijo, ravno med učitelji, ki poučujejo 
največ let (31–40). V tej skupini je 68,4 % učiteljev, ki so že poučevali vsaj enega učenca 
z disleksijo in kar tretjina (31,6 %) učiteljev, ki trdijo, da učenca z disleksijo še niso 
poučevali. Tak rezultat bi morda lahko povezali z ugotovitvami, ki smo jih navedli v 
prvem poglavju, namreč pred uvedbo ZUOPP (2000) otroci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja, niso bili usmerjeni oz. vodeni kot otroci s posebnimi 
potrebami (Košir idr. 2011, str. 278). To ne pomeni, da učenci z disleksijo niso obstajali, 
vendar lahko sklepamo, da je bilo v preteklosti veliko manj otrok z disleksijo 
prepoznanih.  
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7.2 ZNAČILNOSTI UČENCEV Z DISLEKSIJO 
 
Hipoteza 3: Učitelji kot najpogostejšo značilnost učencev z disleksijo, prepoznavajo 
težave z vrstnim redom glasov, črk, besed pri branju ali pisanju. 
Tabela 7: Najpogostejše značilnosti učencev z disleksijo 
ZNAČILNOSTI f f % (od n 
= 112) 
Težave pri prepoznavanju besed. 39 34,8 
Težave z bralnim razumevanjem. 57 50,9 
Učenci z disleksijo so manj motivirani za delo kot vrstniki, ki nimajo 
disleksije. 
11 9,8 
Težave z ustno artikulacijo misli. 9 8,0 
Težave s pisno artikulacijo misli. 29 25,9 
Slabo berljiva ali celo neberljiva pisava. 50 44,6 
Počasnejši razvoj govora in jezika. 1 0,9 
Težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju le-teh. 57 50,9 
Težave z vrstnim redom glasov, črk, besed pri branju ali pisanju. 62 55,4 
Težave pri orientaciji v prostoru in času. 3 2,7 
Težave s hitrostjo pisanja. 15 13,4 
Disleksija lahko izzveni ob ustrezni strokovni obravnavi. 3 2,7 
 
Težave z vrstnim redom glasov, črk, besed pri branju ali pisanju 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se ni 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 1,286 ; g = 1 , α = 0,257 ). Hipotezo enake 
verjetnosti moramo obdržati. O odgovorih v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
Trije najpogostejši odgovori učiteljev, v našem vzorcu, so zastopani v približno enakem 
deležu. Nekaj več kot polovica (55,4 %) učiteljev je mnenja, da so najpogostejše 
značilnosti učencev z disleksijo, ki bi jih sami najprej opazili – težave z vrstnim redom 
glasov, črk, besed pri branju ali pisanju. Nekoliko manj učiteljev (50,9 %) pa meni, da sta 
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najpogostejši značilnosti učencev z disleksijo – težave z bralnim razumevanjem in težave 
pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju le-teh. Iz odgovorov učiteljev lahko sklepamo, 
da so najpogostejše značilnosti, ki jih prepoznajo, težave z branjem in pisanjem. Tudi 
definicije pogosto izpostavljajo pri disleksiji »[…] težave, ki vplivajo na učni proces 
branja in/ali pravopisa ter pisanja […]« (Reid 2002, str. 11).  Gre pa poudariti, da gre pri 
disleksiji za razpon težav, ki se ne kažejo le na področju branja in pisanja. So pa vsekakor 
najbolj značilni znaki, ki jih v razredu lahko učitelji prepoznajo: zatikanje pri branju 
besed, napačna izgovorjava besed, učenec besede ne zna prebrati, niti uganiti, pri pisanju 
lahko napiše le nekaj vrstic,… Kljub temu pa disleksije ne moremo razumeti le kot 
seznam nekih znakov, saj nekateri otroci po takem načinu ne bi bili prepoznani in 
ustrezno obravnavani. Učenci morda kažejo nekaj od omenjenih značilnosti, vendar je za 
diagnosticiranje potrebno pozornost nameniti prav kombinaciji različnih značilnostih 
(prav tam, str. 12). 
Nadalje lahko iz tabele razberemo, da 44,6 % učiteljev, kot eno izmed najpogostejših 
značilnosti, ki jih prepoznajo pri učencih z disleksijo, izpostavijo – slabo berljivo ali celo 
neberljivo pisavo. Učenci z disleksijo namreč pogosto pišejo nečitljivo, krčevito, črke so 
neenakomerno oblikovane, zato je oblika zapisa neenakomerna (Černe 2002, str. 137). 
Predvidevamo, da lahko v osnovni šoli učitelji kaj hitro opazijo tudi to značilnost. 
Mnogokrat se pregleduje urejenost zvezkov, domače naloge, piše se na tablo, zagotovo pa 
slabo oz. neberljivo pisavo opazijo pri pisnem ocenjevanju znanja. 
Po številu odgovorov učitelji pogosto prepoznajo tudi kot najpogostejšo značilnost težave 
pri prepoznavanju besed (34,8 %). 
Sledijo značilnosti, ki jih prepozna oz. izpostavi manj učiteljev. 25,9 % učiteljev 
najpogosteje opazi težave s pisno artikulacijo misli, torej, da učenci težje izražajo misli v 
pisni obliki. 13,4 % učiteljev meni, da so med najpogostejšimi značilnostmi, ki jih najprej 
opazijo težave s hitrostjo pisanja, 8,0 % jih meni, da so to težave z ustno artikulacijo 
misli, 2,7 % jih meni, da so to težave pri orientaciji v prostoru in času in le 0,9 % oz. en 
učitelj se je opredelil, da je to počasnejši razvoj govora in jezika, menimo, da je bila ta 
značilnost »spregledana« oz. se učitelji niso v večji meri odločali za njo, ker smo imeli v 
vzorcu učitelje tretje triade. Zanimivo bi bilo videti in primerjati rezultate, če bi v 
anketnem vprašalniku sodelovali tudi učitelji nižjih razredov, ki poučujejo v prvi triadi. 
Tam pride najverjetneje ta značilnost učencev z disleksijo bolj do izraza. Sklepamo, da 
imajo v tretji triadi učenci z disleksijo manj težav v samem govoru. Je pa pogosta 
značilnost teh učencev šibek besedni zaklad (Reid 2002, str. 19). 
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Med vsemi značilnostmi, ki smo jih v anketnem vprašalniku izpostavili, smo dali na 
izbiro tudi dve značilnosti, ki nimata z učenci z disleksijo nič skupnega, se pa žal še 
vedno večkrat povezujeta z njimi. Tudi M. Kavkler idr. (2010, str. 9) izpostavljajo, da 
pojem disleksije pogostokrat ni dobro razumljen, zaradi česar prihaja do zamenjav z 
drugimi učnimi težavami in problemi (prav tam). Dva mita, ki smo ju izpostavili in upali, 
da danes ni več učiteljev, ki bi učence z disleksijo povezovali s temi značilnostmi, sta: 
učenci z disleksijo so manj motivirani za delo kot vrstniki, ki nimajo disleksije (9,8 %) in 
disleksija lahko izzveni ob ustrezni strokovni obravnavi (2,7 %). Obe značilnosti nista 
resnični. V preteklosti so učenci z disleksijo mnogokrat veljali kot leni, manj motivirani. 
Danes vemo, da temu ni tako. Njihove težave niso rezultat lenobe, njihove napake, ki jih 
pogosto delajo niso rezultat slabše motivacije, so le posledica motnje. Tudi Reid idr. 
(2007, str. 19) poudarjajo, da se disleksijo včasih zamenjuje z lenobo oz. s pomanjkanjem 
zanimanja za šolsko delo. Vendar resnica ni ravno taka, otroci z disleksijo zaradi svojih 
težav pogosto vlagajo v šolsko delo veliko več truda kot vrstniki (prav tam).  Drugi mit, 
ki smo ga izpostavili, pa je, da disleksija izzveni ob ustrezni strokovni obravnavi. 
Moramo se zavedati, da disleksija vključuje skupino raznolikih, medsebojno povezanih 
dejavnikov, ki so del posameznika in vplivajo nanj ter na njegovo delovanje skozi vse 
življenje (Kavkler idr. 2010, str. 9). Torej disleksija ne izgine, če povečamo čas učenja, ne 
izgine ob ustrezni strokovni obravnavi. Je pa dejstvo, da se težave, ki so povezane z 
disleksijo, ob ustrezni strokovni obravnavi lahko omilijo oz. jih je možno kompenzirati z 
učenčevimi močnimi področji. 
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7.3 PRISTOPI IN PRILAGODITVE 
 
Hipoteza 4: Učitelji pri poučevanju učencev z disleksijo v večini ocenjujejo, da vedno 
uporabljajo –  spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe. 
 
Tabela 8: Ocena učiteljev o pogostosti uporabe različnih priporočil za poučevanje 
učencev z disleksijo 
 Redko Pogosto Vedno M N Skupaj 
% 
f f % f  f % f f % 
Poučevanje poteka v 
logičnem zaporedju 
majhnih, med seboj 
povezanih korakih. 
20 17,9 68 60,7 24 21,4 2,04 112 100,0 
Poučevanje 
vključuje vse čute 
(vid, sluh, tip). 
22 19,6 72 64,3 18 16,1 1,96 112 100,0 
Dosledno 
ponavljanje in vaja 
usvojenih spretnosti. 
10 8,9 70 62,5 32 28,6 2,20 112 100,0 
Spodbujanje 
učenčevega 
samospoštovanja in 
pozitivnega 
doživljanja sebe. 
8 7,1 36 32,1 68 60,7 2,54 112 100,0 
Spodbujanje 
učenčevih močnih 
področij. 
4 3,6 47 42,0 61 54,4 2,51 112 100,0 
Spodbujanje, 
razvijanje in urjenje 
učenčevih šibkih 
področij. 
18 16,1 75 67,0 19 17,0 2,01 112 100,0 
 
Pri tem vprašanju smo učitelje prosili, da na ocenjevalni lestvici ocenijo, kako pogosto 
uporabljajo različne načine poučevanja. Lestvica je bila štiristopenjska, kjer so se učitelji 
odločali med 1 – nikoli, 2 – redko, 3 – pogosto, 4 – vedno. Za odgovor nikoli se učitelji 
skorajda niso odločali, zato smo zaradi lažje interpretacije združili kategoriji nikoli in 
redko, v eno kategorijo redko. Glede na odgovore učiteljev, lahko priporočila za 
poučevanje učencev z disleksijo, glede na pogostost uporabe, razporedimo tako: 
spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe (M = 2,54), 
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spodbujanje učenčevih močnih področij (M = 2,51), dosledno ponavljanje in vaja 
usvojenih spretnosti (M = 2,20), poučevanje poteka v logičnem zaporedju majhnih, med 
seboj povezanih korakih (M = 2,04), spodbujanje, razvijanje in urjenje učenčevih šibkih 
področij (M = 2,01) in pa na zadnjem mestu poučevanje vključuje vse čute – vid, sluh, tip 
(M = 1,96). 
Spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 48,286; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da je tudi v osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da vedno 
uporabljajo spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe. 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 60,7 % učiteljev vedno pri 
poučevanju učencev z disleksijo uporabljajo – spodbujanje učenčevega samospoštovanja 
in pozitivnega doživljanja sebe. 32,1 % učiteljev to priporočilo uporablja pogosto in 7,1 
% redko. Učencem je vsekakor treba pomagati, da obvladajo občutek tesnobe in nemoči, 
ki se pojavlja zaradi težav, ki jih imajo. S spodbujanjem učencev preprečimo, da bi se 
začeli izogibati situacijam, ki so povezane z branjem in pisanjem (Magajna idr. 2008a, 
str. 43). Menimo, da je samospoštovanje in pozitivno doživljanje sebe osnova, na kateri 
lahko učenci z disleksijo gradijo in se tako lažje soočajo s težavami, ki so posledica 
motnje.  
Nadalje lahko iz tabele razberemo, da malo več kot polovica (54,4 %) učiteljev našega 
vzorca ocenjuje, da vedno in 42 % ocenjuje, da pogosto uporabljajo – spodbujanje 
učenčevih močnih področij. Na neki način je ta pristop poučevanja povezan s prejšnjim 
pristopom  – spodbujanje učenčevega samospoštovanja, zato nas tak rezultat ne čudi. 
Učitelji lahko učenca spodbujajo, da se aktivno sooča s težavami, tako da za izhodišče 
uporabijo njegova močna področja. Učenci z disleksijo so zelo raznolika skupina in pri 
vsakem izmed njih lahko najdemo močna področja, ki se jih lahko uporabi pri poučevanju 
in spodbujanju učenca k spoprijemanju s težavami. Hkrati pa mu bo to pomagalo tudi pri 
razvoju pozitivne samopodobe (Peklaj 2012, str. 40). Rezultat lahko tudi primerjamo z 
raziskavo, ki je potekala skupaj s pripravo »Koncept dela – Učne težave v osnovni šoli« 
in hkrati služila kot pomembna strokovna podlaga tega dela. Raziskava je potekala pod 
47 
 
vodstvom dr. Lidije Magajna, leta 2003–2005 (Magajna idr. 2008b, str. 8). V raziskavo so 
bili sicer vključeni strokovni delavci osnovnih šol v Sloveniji, vendar je bilo v vzorcu kar 
75 % učiteljev. Na vprašanje, kako pogosto upoštevajo in vključujejo močna področja pri 
poučevanju učencev z učnimi težavami, jih je 92 % odgovorilo, da pogosto ali vedno in 8 
% redko ali nikoli (prav tam, str. 141). V naši raziskavi smo dobili podobne rezultate. 
96,4 % učiteljev ocenjuje, da močna področja pri učencih z disleksijo spodbujajo pogosto 
ali vedno in le 3,6 % nikoli ali redko.   
28,6 % učiteljev ocenjuje, da vedno in 62,5 % pogosto uporablja dosledno ponavljanje in 
vajo usvojenih spretnosti. Tudi Žagar (2012, str. 40) poudarja, da je naučene spretnosti 
treba ponavljati in vaditi, da jih učenci zares dobro usvojijo in se ohranijo v spominu.  
Priporočilo, da poučevanje naj poteka v logičnem zaporedju majhnih, med seboj 
povezanih korakih, 21,4 % učiteljev to priporočilo uporablja vedno, 60,7 % pa pogosto. 
Tudi Magajna idr. (2008a, str. 43) poudarjajo, da je strukturiranost poučevanja zelo 
pomembna. Razdelitev na sestavine in pravilno zaporedje poučevanja posameznih 
sestavin veščin branja in pisanja je za učence s težavami predelovanja in pomnjenja 
vrstnega reda ter avtomatizacije odločilnega pomena (prav tam).  
Nadalje so se učitelji odločali za spodbujanje, razvijanje in urjenje učenčevih šibkih 
področij. 17,0 % učiteljev se je opredelilo za vedno in 67 % za pogosto. Kot navaja L. 
Magajna (2008a, str. 27) se je v preteklosti pozornost usmerjala predvsem k urjenju 
slabše razvitih veščin, šibkih področij in k popravljanju učenčevih primanjkljajev. 
Sodobni pristopi pa težijo k spodbujanju učenčevih interesov, močnih področij,… (prav 
tam). Opazimo lahko, da tudi učitelji v naši raziskavi ocenjujejo, da pri poučevanju bolj 
pogosto uporabljajo učenčeva močna področja, kot urjenje učenčevih šibkih področij. To 
ne pomeni, da šibkih področij ni treba spodbujati in razvijati. Uspeh daje ravno 
kombinacija različnih pristopov. 
Poučevanje naj vključuje vse čute uporablja 16,1 % vedno in 72 % pogosto. Menimo, da 
se učitelji zavedajo, da se učna snov, ki jo učitelji posredujejo s pomočjo več čutov, 
zagotovo tudi bolje ohranja v spominu. To je pa še toliko bolj pomembno za učence z 
disleksijo, ki imajo težave v delovnem pomnjenju (Magajna idr. 2008a, str. 43). 
Iz rezultatov lahko opazimo, da v večini učitelji ocenjujejo, da vedno uporabljajo 
spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe ter spodbujanje 
učenčevih močnih področij. Vse ostale pristope večina učiteljev ocenjuje, da jih 
uporabljajo pogosto.  
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Hipoteza 5: Učitelji večino prilagoditev, ki se lahko izvajajo med poukom, ocenjujejo kot 
pomembne. 
Tabela 9: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditev, ki se izvajajo med poukom. 
 Malo 
pomembno 
Pomembno Zelo 
pomembno 
M N Skupaj 
% 
f f % f f % f f % 
Učenec sedi na 
mestu, ki mu 
omogoča boljšo 
osredotočenost na 
šolsko delo. 
5 4,5 45 40,2 62 55,4 2,51 112 100,0 
Usmerjanje 
pozornosti s 
ponovitvijo navodil, 
z glasom, dotikom, s 
pogledom. 
14 12,5 55 49,1 43 38,4 2,26 112 100,0 
Konkretna, kratka in 
jasna navodila. 
2 1,8 34 30,4 76 67,9 2,66 112 100,0 
Učencu ni treba 
glasno brati pred 
razredom, razen če 
to sam želi. 
16 14,3 50 44,6 46 44,1 2,27 112 100,0 
Spremljanje, ali 
učenec pravočasno 
prepiše zapis s table, 
projekcije … 
8 7,1 75 67,0 29 25,9 2,19 112 100,0 
Spremljanje, ali 
lahko učenec sledi 
nareku. 
9 8,0 61 54,5 42 37,5 2,29 112 100,0 
Prilagojeni delovni 
listi (barva papirja, 
prilagojena pisava, 
velikost črk …) 
19 17,0 54 48,2 39 34,8 2,18 112 100,0 
Učencu se dovoli 
snemanje obravnave 
učne snovi, da lahko 
naknadno 
zapiše/dopolni 
zapiske. 
70 62,5 32 28,6 10 8,9 1,46 112 100,0 
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Kot je razvidno iz tabele 9, so se pri tem vprašanju učitelji morali opredeliti in na lestvici 
od 1 do 4 določiti pomembnost določene prilagoditve, ki se lahko izvaja med poukom. Na 
lestvici je pomenilo 1 – nepomembno, 2 – malo pomembno, 3 – pomembno, 4 – zelo 
pomembno. Ker je bilo zelo malo prilagoditev ocenjenih kot nepomembnih, smo prvi dve 
kategoriji združili skupaj v eno kategorijo, ki smo jo poimenovali malo pomembno. Glede 
na odgovore učiteljev, lahko pomembnost prilagoditev med poukom razporedimo tako: 
konkretna, kratka in jasna navodila (M = 2,66), učenec sedi na mestu, ki mu omogoča 
boljšo osredotočenost na šolsko delo (M = 2,51), spremljanje, ali lahko učenec sledi 
nareku (M = 2,29), učencu ni treba glasno brati pred razredom, razen če to sam želi (M = 
2,27), usmerjanje pozornosti, s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom (M = 
2,26), spremljanje, ali učenec pravočasno prepiše zapis s table, projekcije (M = 2,19), 
prilagojeni delovni listi – barva papirja, prilagojena pisava, velikost črk (M = 2,18), 
učencu se dovoli snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni 
zapiske (M = 1,46). 
Konkretna, kratka in jasna navodila 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 73,786; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – konkretna, kratka in 
jasna navodila zelo pomembna. 
Kar 67,9 % učiteljev ocenjuje prilagoditev, ki jo izvajajo med poukom za učence z 
disleksijo – konkretna, kratka in jasna navodila, kot zelo pomembno. Menimo, da gre za 
prilagoditev, ki je lahko za vse učence v razredu pozitivna, še posebej pa je pomembna za 
učence z disleksijo. Predvidevamo, da se učitelji zavedajo, da ima večina učencev z 
disleksijo težave s kratkoročnim spominom, zato si težje oz. težko zapomnijo navodila, ki 
so zapletena, predolga. Tudi Reid idr. (2007, str. 45) trdijo, da navodila, ki so kratka ali 
razdeljena na več manjših delov, ne obremenijo kratkoročnega spomina s preveč 
informacijami (prav tam). 30,4 % učiteljev ocenjuje to prilagoditev kot pomembno in le 
1,8 % učiteljev kot malo pomembno. 
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Učenec sedi na mestu, ki mu omogoča boljšo osredotočenost na šolsko delo 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 45,875; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – učenec sedi na mestu, 
ki mu omogoča boljšo osredotočenost na šolsko delo, zelo pomembna. 
Malo več kot polovica (55,4 %) učiteljev ocenjuje, da je zelo pomembno, da učenec sedi 
na mestu, ki mu omogoča boljšo osredotočenost na šolsko delo. 40,2 % učiteljev ocenjuje 
to prilagoditev kot pomembno in 4,5 % učiteljev kot malo pomembno. Predvidevali smo, 
da bodo učitelji ocenili prilagoditev kot pomembno, jih je pa večina to prilagoditev 
ocenila, kot zelo pomembno. Dopuščamo možnost, da učitelji ocenjujejo to prilagoditev 
kot zelo pomembno zato, ker na ta način lažje spremljajo učenca z disleksijo in hkrati 
izvajajo tudi druge prilagoditve. Kot smo že omenili v teoretičnem delu, je navadno 
najbolje, da učenci z disleksijo sedijo v sprednjih vrstah. To jim omogoča večjo 
osredotočenost na učno snov, lažje sledijo pouku, bolje vidijo na tablo in slišijo učiteljeva 
navodila/razlago (Černe b. l.).  
Učencu ni treba glasno brati pred razredom, razen če to sam želi 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 18,500; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – učencu ni treba glasno 
brati pred razredom, razen če to sam želi, pomembna. 
44,6 % učiteljev meni, da je pomembno in 44,1 % učiteljev, da je zelo pomembno, da se 
učenca ne izpostavlja glasnemu branju pred razredom, razen če sam izrazi željo po 
branju. Tudi K. Kesič Dimic (2010, str. 46) poudarja, naj se učenca ne sili h glasnemu 
branju pred celim razredom. T. Černe (b. l., str. 4) meni, da učenci z disleksijo ob 
glasnem branju zaradi izpostavljenosti naredijo še več napak, kot bi jih naredili ob tihem 
branju. Še posebej se to kaže, če so glasnemu branju izpostavljeni pred razredom. Zato 
naj se učencem z disleksijo dovoli tiho branje, kljub napakam. Ob tihem branju bodo 
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prebrali več in sčasoma pridobili večjo samozavest (prav tam). Učitelji se lahko z 
učencem dogovorijo, da občasno preberejo tudi kaj na glas. Mogoče izberejo za začetek 
krajše in lažje tekste, da učenci pridobijo na samozavesti.   
Usmerjanje pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 23,804; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – usmerjanje pozornosti 
s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom, pomembna. 
49,1 % učiteljev ocenjuje usmerjanje pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, 
dotikom, s pogledom kot pomembno. Znano je, da disleksijo pogosto spremljajo tudi 
težave s pozornostjo. Zato se je dobro prepričati, ali učenec sledi pouku, je razumel 
navodilo … Učitelji lahko to storijo z dodatnim vprašanjem, učenca se dotaknejo in 
spodbudijo, da se obrne k njim, vzpostavijo očesni stik (Raduly-Zorgo 2010, str. 75).  
Spremljanje, ali lahko učenec sledi nareku 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 37,089; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – spremljanje, ali lahko 
učenec sledi nareku, pomembna. 
54,5 % učiteljev kot pomembno prilagoditev ocenjuje – spremljanje, ali lahko učenec 
sledi nareku. 37,5 % učiteljev ocenjuje to prilagoditev kot zelo pomembno in 8 % kot 
malo pomembno. 
 
Prilagojeni delovni listi (barva papirja, prilagojena pisava, velikost črk …) 
 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 16,518; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
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pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – prilagojeni delovni listi 
(barva papirja, prilagojena pisava, velikost črk …) pomembna. 
 
48,2 % učiteljev meni, da je pomembno učencem z disleksijo prilagoditi delovne liste, kot 
je sama barva papirja, prilagojena pisava, velikost črk. Slaba petina (17 %) učiteljev pa 
meni, da je ta prilagoditev malo pomembna. E. Raduly-Zorgo (2007, str. 64) izpostavi, da 
navadno učencem z disleksijo pisna gradiva predstavljajo kar precejšen problem in 
dodaten stres. Mogoče se ta prilagoditev zdi navidezno nepomembna, pa vendar lahko pri 
učencih z disleksijo bistveno olajša težave, ki jih imajo z branjem. Učitelji lahko z 
upoštevanjem nekaterih zelo enostavnih pravil (velikost črk, vrstic in stavkov, barva 
papirja in črk, tip črk, oblikovanje besedila) pri urejanju pisnih gradiv zelo olajšajo bralno 
razumevanje učencem (prav tam).  
 
Spremljanje, ali lahko učenec pravočasno prepiše zapis s table, projekcije. 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 62,911; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – spremljanje, ali lahko 
učenec pravočasno prepiše zapis s table, projekcije pomembna. 
67 % učiteljev ocenjuje kot pomembno prilagoditev – spremljanje, ali lahko učenec 
pravočasno prepiše zapis s table, projekcije. Tehnologija omogoča, da se pri raznih 
predstavitvah gradivo lahko prilagaja učencem z disleksijo. S pomočjo Powerpointa se da 
gradivo razmeroma lahko urejati. Priporoča se, da predstavitve ne vključujejo preveč 
besedila, da nimajo bele podlage in kar je zelo pomembno, po pouku naj bi bile 
predstavitve na voljo na vpogled (Raduly-Zorgo 2007, str. 73).  T. Černe (b. l.) pa 
predlaga, da učitelji, ki pišejo na tablo pustijo zapis na tabli tudi v odmoru, tako imajo 
učenci več časa, da prepišejo snov. Učenci lahko te manjše dopolnitve zapiskov prepišejo 
med odmorom, v primeru, da potrebujejo večjo dopolnitev, jim je pa treba dovoliti, da 
učno snov fotokopirajo (Prav tam).  
 
53 
 
Učencu se dovoli snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni zapiske 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 49,357; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo,, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – učencu se dovoli 
snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni zapiske, malo 
pomembna. 
Kot najmanj pomembno prilagoditev, ki bi jo izvajali med poukom, pa učitelji ocenjujejo 
snemanje obravnave učne snovi, da lahko učenec naknadno zapiše/dopolni zapiske. To 
prilagoditev le 8,9 % učiteljev ocenjuje kot zelo pomembno, 28,6 % kot pomembno in kar 
62,5 % učiteljev ocenjuje kot malo pomembno. Zanimivo bi bilo izvedeti vzrok za tak 
rezultat. A se ta prilagoditev učiteljem zares zdi tako malo pomembna, imajo izkušnje, da 
ni potrebe po tem, ali mogoče izhajajo iz sebe in bi se počutili nelagodno ob tem, da bi 
bila njihova šolska ura posneta. Mogoče bi bilo to za njih nekaj novega in imajo iz tega 
razloga odpor do tega. Vsekakor pa menimo, da bi bila lahko tudi ta prilagoditev učencem 
z disleksijo v pomoč. Tudi A. Pavlin idr. (2014, str. 10) trdijo, da ti učenci zaradi težav 
pri avtomatizaciji pisanja pogosto ne zmorejo slediti tempu zapisovanja. Če pa učencu 
dovolimo snemanje učnih ur, mu omogočimo tudi dostop do vseh informacij, ki jih zaradi 
svojih težav morda izpustijo pri pouku (prav tam). 
Na podlagi dobljenih rezultatov našo hipotezo obdržimo. Ugotavljamo, da učitelji večino 
prilagoditev, ki se lahko uporabljajo med poukom, ocenjujejo kot pomembne. Dve 
prilagoditvi ocenjujejo kot zelo pomembni in eno prilagoditev kot malo pomembno. 
Glede na dobljene rezultate sklepamo, da se učitelji zavedajo pomembnosti prilagoditev, 
ki jih lahko uporabljajo pri poučevanju učencev z disleksijo. Upamo, da pri poučevanju 
učencev z disleksijo učitelji te prilagoditve tudi uporabljajo. Tudi K. Kesič Dimic (2010, 
str. 46) poudarja, da je pomembno, da so učenci v šoli deležni različnih prilagoditev. Če 
je otrok z disleksijo deležen ustrezne pomoči s strani učiteljev, se bo njegov napredek 
zagotovo pokazal (prav tam). 
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Hipoteza 6: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med poukom – usmerjanje 
pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom se razlikujejo, glede na 
izkušnje, ki jih imajo učitelji s poučevanjem učencev z disleksijo. 
Tabela 10: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med poukom - usmerjanje 
pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom; glede na izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo. 
 Prilagoditve med poukom: usmerjanje pozornosti s 
ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom 
malo 
pomembno 
pomembno zelo 
pomembno 
SKUPAJ 
IZKUŠNJE S 
POUČEVANJE
M UČENCA Z 
DISLEKSIJO 
da f 14 41 38 93 
f % 15,1 44,1 40,9 100,0 
ne f 0 14 5 19 
f % 0,0 73,7 26,3 100,0 
SKUPAJ f 14 55 43 112 
f % 12,5 49,1 38,4 100,0 
(χ2 = 6,544; g = 2, α = 0,038) 
Pri iskanju razlik v deležu pomembnosti prilagoditev med poukom, glede na izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo se je vrednost χ2 izkazala za statistično pomembno (α 
= 0,038). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 3,8 %. Sprejmemo nasprotno 
hipotezo. Dokazali smo, da so izkušnje s poučevanjem učenca z disleksijo in prilagoditev 
med poukom – usmerjanje pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s 
pogledom povezane. 
Učitelji, ki so že poučevali vsaj enega učenca z disleksijo, najpogosteje prilagoditev med 
poukom – usmerjanje pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, s pogledom 
ocenjujejo kot pomembno (44,1 %), nekoliko manjši delež učiteljev pa kot zelo 
pomembno (40,9 %). Zanimivo pa je, da kar 15,1 % učiteljev, ki imajo izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo, meni, da je ta prilagoditev malo pomembna, medtem 
ko med učitelji, ki nimajo izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo, takih učiteljev ni. 
V skupini učiteljev, ki nimajo izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo praktično vsi 
ocenjujejo, da je ta prilagoditev pomembna (73,7 %) ali zelo pomembna (26,3 %). Razlog 
za tak rezultat bi lahko pripisali tudi temu, da so učitelji brez izkušenj s poučevanjem 
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učencev z disleksijo morda podajali bolj zaželene odgovore, medtem ko so se učitelji z 
izkušnjami orientirali na svoje dejanske izkušnje. Čisto možno je, da obstajajo učenci z 
disleksijo, za katere bi veljalo, da je ta prilagoditev zanje nepomembna oz. malo 
pomembna. Tudi T. Černe (b. l. c., str. 5) poudarja, da imajo nekateri učenci manj zrelo 
pozornost, zato jih zmoti vsak nepredvidljiv dražljaj iz okolja, zato potrebujejo nekoga ob 
sebi, ki po potrebi usmerja njihovo pozornost (prav tam). Ni pa pri vseh enako, nekatere 
učence pa lahko ravno to zmoti ali celo tega ne potrebujejo. T. Černe (b. l. c., str. 6) 
navaja primer, medtem ko učenec bere, nekaterim lažje usmerimo pozornost, če jim na 
napačno prebrano besedo potrkamo. Spet druge pa lahko to trkanje zmoti (prav tam). 
Sklepamo lahko, da v odgovorih prihaja do razlik, ker se učitelji z izkušnjami orientirajo 
na svoje pretekle izkušnje in na podlagi tega podajajo odgovore. Na drugi strani pa 
učitelji, ki nimajo izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo, najverjetneje 
predvidevajo, da je ta prilagoditev pomembna oz. zelo pomembna. V tem bi se vsekakor 
strinjali z njimi, dejansko stanje pa lahko vidimo šele ob konkretnem primeru, kjer je vsak 
učenec individualen, zato dopuščamo možnost, da je za nekatere učence ta prilagoditev 
malo pomembna, mogoče celo nepomembna. 
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Hipoteza 7: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med poukom – učencu se dovoli 
snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni zapiske se razlikujejo, 
glede na izkušnje, ki jih imajo učitelji s poučevanjem učencev z disleksijo. 
Tabela 11: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med poukom - učencu se 
dovoli snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni zapiske; 
glede na izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo. 
 Prilagoditve med poukom: Učencu se dovoli snemanje 
obravnave učne snovi, da lahko naknadno 
zapiše/dopolni zapiske. 
malo 
pomembno 
pomembno zelo 
pomembno 
SKUPAJ 
IZKUŠNJE S 
POUČEVANJE
M UČENCA Z 
DISLEKSIJO 
da f 55 31 7 93 
f % 59,1 33,3 7,5 100,0 
ne f 15 1 3 19 
f % 78,9 5,3 15,8 100,0 
SKUPAJ f 70 32 10 112 
f % 62,5 28,6 8,9 100,0 
(χ2 = 6,548; g = 2, α = 0,038) 
Pri iskanju razlik v deležu pomembnosti prilagoditev med poukom, glede na izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo, se je vrednost χ2 izkazala za statistično pomembno (α 
= 0,038). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 3,8 %. Sprejmemo nasprotno 
hipotezo. Dokazali smo, da so izkušnje s poučevanjem učenca z disleksijo in prilagoditev 
med poukom – učencu se dovoli snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno 
zapiše/dopolni zapiske, povezana. 
Da je prilagoditev – učencu se dovoli snemanje obravnave učne snovi, da lahko naknadno 
zapiše/dopolni zapiske, malo pomembna, ocenjuje 78,9 % učiteljev, ki nimajo izkušenj s 
poučevanjem učencev z disleksijo in 59,1 % učiteljev, ki te izkušnje imajo. Visok rezultat 
nas ne preseneča, saj smo predhodno ugotovili, da je v našem vzorcu kar 62,5 % 
učiteljev, ki to prilagoditev ocenjujejo kot malo pomembno. Menimo, da se pri obeh 
skupinah učiteljev kaže odpor do snemanja njihove razlage med poukom. Kljub temu pa 
lahko opazimo razlike, in sicer kar 40,8 % učiteljev z izkušnjami s poučevanjem učencev 
z disleksijo ocenjuje, da je ta prilagoditev pomembna ali celo zelo pomembna, med 
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učitelji, ki izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo nimajo, pa je takih le 21,1 %. 
Predvidevamo, da se učitelji z izkušnjami s poučevanjem učencev z disleksijo, v večji 
meri zavedajo, da je lahko taka prilagoditev tem učencem v veliko pomoč. Odpira se nam 
vprašanje, koliko odstotkov učiteljev je že v praksi preizkusilo to prilagoditev in kakšni 
so bili rezultati. Na drugi strani pa bi bilo tudi zanimivo izvedeti, zakaj je po njihovem 
mnenju ta prilagoditev tako malo pomembna. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
58 
 
Hipoteza 8: Učitelji večino prilagoditev, ki se lahko izvajajo med ocenjevanjem znanja, 
ocenjujejo kot pomembne. 
Tabela 12: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditev, ki se izvajajo med 
ocenjevanjem znanja. 
 Malo 
pomembno 
Pomembno Zelo 
pomembno 
M N Skupaj 
% 
f f % f f % f f % 
Poudarek na ustnem 
ocenjevanju znanja. 
5 4,5 47 42,0 60 53,6 2,49 112 100,0 
Omogočimo vnaprej 
dogovorjeno ustno 
ocenjevanje. 
19 17,0 47 42,0 46 41,1 2,24 112 100,0 
Neupoštevanje 
specifičnih napak, ki 
so posledica 
disleksije. 
7 6,3 26 23,2 79 70,5 2,64 112 100,0 
Dodatna razlaga in 
poenostavitev pisnih 
navodil. 
2 1,8 56 50,0 54 48,2 2,46 112 100,0 
Podaljšan čas 
pisanja. 
3 2,7 31 27,7 78 69,6 2,67 112 100,0 
Prilagojena oblika 
pisnega ocenjevanja 
(barva papirja, tip 
pisave, velikost črk). 
8 7,1 38 33,9 66 58,9 2,52 112 100,0 
Večji poudarek na 
nalogah izbirnega 
tipa. 
44 39,3 52 46,4 16 14,3 1,75 112 100,0 
Poudarimo ključne 
besede v navodilih. 
15 13,4 54 48,2 43 38,4 2,25 112 100,0 
Ocenjevanje poteka 
individualno ali v 
majhni skupini. 
38 33,9 52 46,4 22 19,6 1,86 112 100,0 
Pisni odgovori, ki jih 
učitelj ne zna 
prebrati, se 
vrednotijo šele, ko 
jih učenec pove 
ustno. 
11 9,8 51 45,5 50 44,6 2,35 112 100,0 
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Pri tem vprašanju nas je zanimalo, kako pomembno se učiteljem zdi izvajanje naštetih 
prilagoditev pri ocenjevanju znanja (1 – nepomembno, 2 – malo pomembno, 3 – 
pomembno, 4 – zelo pomembno) Tudi tukaj smo združili kategorijo nepomembno in 
malo pomembno v eno kategorijo – malo pomembno. Rezultati kažejo, da se največ 
učiteljem zdita najbolj pomembni prilagoditvi pri ocenjevanju znanja podaljšan čas 
pisanja (M = 2,67) in neupoštevanje specifičnih napak, ki so posledica disleksije (M = 
2,64). Na tretje mesto (M = 2,52) uvrščajo prilagojeno obliko pisnega ocenjevanja (barva 
papirja, tip pisave, velikost črk). Nadalje lahko odgovore razdelimo tako: poudarek na 
ustnem ocenjevanju znanja (M = 2,49), dodatna razlaga in poenostavitev pisnih navodil 
(M = 2,46), pisni odgovori, ki jih učitelj ne zna prebrati, se vrednotijo šele, ko jih učenec 
pove ustno (M = 2,35), poudarimo ključne besede v navodilih (M = 2,25) in omogočimo 
vnaprej dogovorjeno ustno ocenjevanje (M = 2,24), ocenjevanje naj poteka individualno 
ali v majhni skupini (M = 1,86) in večji poudarek na nalogah izbirnega tipa (M = 1,75). 
Neupoštevanje specifičnih napak, ki so posledica motnje 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 74,589; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – neupoštevanje 
specifičnih napak, ki so posledica motnje, zelo pomembna 
Kar 70,5 % učiteljev kot zelo pomembno in 23,2 % učiteljev kot pomembno prilagoditev 
ocenjuje neupoštevanje specifičnih napak, ki so posledica motnje. Učiteljev, ki se jim ta 
prilagoditev zdi malo pomembna je 6,3 %. Gre predvsem za napake, kot so: ponavljajoče 
se pogoste zamenjave črk, izpuščanje črk, premeščanje zlogov, maličenje besed (Černe, b. 
l. b.). Glede na rezultate, lahko sklepamo, da se učitelji zavedajo pomembnosti izvajanja 
te prilagoditve, za učence z disleksijo. 
Podaljšan čas pisanja 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 76,946; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
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da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – podaljšan čas pisanja 
zelo pomembna. 
Podaljšan čas pisanja kar 69,6 % učiteljev ocenjuje kot zelo pomembno, 27,7 % kot 
pomembno in le 2,7 % učiteljev kot malo pomembno. Predvidevamo, da so učitelji 
ocenili tako, ker se zavedajo, da se učenci z disleksijo zaradi težav z avtomatizacijo 
branja in pisanja hitreje utrudijo (Pavlin idr. 2014, str. 10). Magajna idr. (2008a, str. 42) 
pa poudarjajo, da imajo učenci z disleksijo primanjkljaje v zaznavanju časa in počasen 
tempo odzivanja, kar jim otežuje izkazovanje znanja v nekih danih časovnih okvirih (prav 
tam). 
Prilagojena oblika pisnega ocenjevanja (barva papirja, tip pisave, velikost črk) 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 45,071; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – prilagojena oblika 
pisnega ocenjevanja (barva papirja, tip pisave, velikost črk) zelo pomembna. 
Več kot polovica (58,9 %) učiteljev kot zelo pomembno prilagoditev ocenjuje prilagojeno 
obliko pisnega ocenjevanja (barva papirja, tip pisave, velikost črk). 33,9 % učiteljev pa to 
prilagoditev ocenjuje kot pomembno in le 7,1 % kot malo pomembno. Če primerjamo 
rezultate, opazimo, da je kar 17 % učiteljev to prilagoditev, ki se lahko izvaja tudi med 
poukom, ocenilo kot malo pomembno. Zanimivo bi bilo izvedeti, zakaj dajejo učitelji pri 
ocenjevanju tej prilagoditvi večji poudarek kot med poukom. Se pa kljub temu večina 
učiteljev zaveda, da različna barvna ozadja in pisave lahko izboljšajo branje in pozornost 
pri nekaterih učencih z disleksijo (Pavlin, idr. 2014, str. 9).  
Poudarek na ustnem ocenjevanju znanja 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 44,268; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – poudarek na ustnem 
ocenjevanju znanja zelo pomembna. 
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Tudi poudarek na ustnem ocenjevanju znanja ocenjuje 53,6 % učiteljev kot zelo 
pomembno prilagoditev in 42 % učiteljev kot pomembno. 4,5 % učiteljem se ta 
prilagoditev zdi malo pomembna. Glede na rezultate, bi lahko sklepali, da se učitelji 
zavedajo pomembnosti te prilagoditve. Tudi Reid (2002 str. 16) trdi, da je za nekatere 
učence pisno preverjanje znanja najšibkejši način, s katerim lahko izražajo svoje znanje in 
razumevanje učne snovi (prav tam). Predvidevamo, da učitelji izhajajo iz izkušenj, ki jih 
imajo. 
Dodatna razlaga in poenostavitev pisnih navodil 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 50,214; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – dodatna razlaga in 
poenostavitev pisnih navodil pomembna. 
Polovica (50,0 %) učiteljev kot pomembno prilagoditev ocenjuje dodatno razlago pisnih 
navodil, medtem ko je za 48,2 % učiteljev ta prilagoditev zelo pomembna in za 1,8 % 
malo pomembna. Tudi tukaj lahko sklepamo, da se učitelji zavedajo, da imajo lahko 
učenci z disleksijo težave z razumevanjem prebranega in upoštevanjem navodil (Magajna 
idr. 2008a, str. 42). Pri razumevanju navodil učencem z disleksijo povzročajo težave 
predvsem: dvoumne besede, kratice, dolge povedi z več odvisniki … zato je pomembno, 
da so učitelji na to pozorni (Reid idr. 2007, str. 48).  
Poudarimo ključne besede v navodilih 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 21,661; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – poudarimo ključne 
besede v navodilih pomembna. 
Tudi prilagoditev, kjer učitelji poudarijo ključne besede v navodilih, kar 48,2 % učiteljev 
ocenjuje kot pomembno in 38,4 % kot zelo pomembno prilagoditev. 13,4 % učiteljev 
meni, da je ta prilagoditev malo pomembna. Sklepamo, da učitelji v večini tudi s to 
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prilagoditvijo lahko pomagajo, da učenci lažje razumejo, kaj navodilo od njih zahteva in 
hkrati lažje ohranjajo pozornost.  
Ocenjevanje poteka individualno ali v manjši skupini 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 12,071; g = 2, α = 0,002). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,2 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – ocenjevanje naj poteka 
individualno ali v manjši skupini pomembna. 
Ocenjevanje naj poteka individualno ali v manjši skupini ocenjuje 46,6 % učiteljev kot 
pomembno, 19,6 % kot zelo pomembno in kar 33,9 % kot malo pomembno. Tretjina 
učiteljev torej meni, da je ta prilagoditev malo pomembna. Za tak rezultat je možnih več 
vzrokov, mogoče se učitelji ne zavedajo, da imajo učenci z disleksijo lahko težave s 
koncentracijo, zbranostjo in jim individualna situacija lahko precej pomaga. Možno pa je 
tudi, da kljub temu, so učenci tisti, ki si ne želijo biti izpostavljeni in drugačni od sošolcev 
in te prilagoditve niti ne bi želeli.  
Večji poudarek na nalogah izbirnega tipa 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 19,143; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – večji poudarek na 
nalogah izbirnega tipa pomembna. 
Večji poudarek na nalogah izbirnega tipa ocenjuje 46,4 % učiteljev kot pomembno, 14,3 
% kot zelo pomembno in zelo velik delež (39,3 %) učiteljev kot malo pomembno. Tudi 
tukaj je veliko učiteljev, ki meni, da je ta prilagoditev malo pomembna. Mogoče izhajajo 
bolj iz sebe oz. iz predmeta in menijo, da te prilagoditve ne morejo izvajati. Dejstvo je, da 
pri določenih učnih ciljih to res ni mogoče.  
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Pisni odgovori, ki jih učitelj ne zna prebrati, se vrednotijo šele, ko jih učenec pove ustno 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 27,875; g = 2, α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da je prilagoditev – pisni odgovori, ki jih 
učitelj ne zna prebrati, se vrednotijo šele, ko jih učenec pove ustno pomembna. 
45,5 % učiteljev kot pomembno prilagoditev ocenjuje pisni odgovori, ki jih učitelj ne zna 
prebrati, se vrednotijo šele, ko jih učenec pove ustno. 44,6 % ocenjuje to prilagoditev kot 
zelo pomembno in 9,8 % kot malo pomembno. Tudi tukaj večina učiteljev prilagoditev 
ocenjuje kot pomembno oz. zelo pomembno. Menimo, da je ta prilagoditev pomembna, 
glede na težave, ki jih učenci imajo.  
Omogočimo vnaprej dogovorjeno ustno ocenjevanje 
Hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2 = 13,518; g = 2, α = 0,001). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,1 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki 
pravi, da se en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, 
da tudi v osnovni množici prevladuje odgovor, da tudi v osnovni množici prevladuje 
odgovor, da je prilagoditev – omogočimo vnaprej dogovorjeno ustno ocenjevanje 
pomembna. 
42 % učiteljev kot pomembno prilagoditev ocenjuje vnaprej dogovorjeno ustno 
ocenjevanje, 41,1 % pa kot zelo pomembno.  Kar za 17 % učiteljev pa je ta prilagoditev 
malo pomembna. 
Na podlagi dobljenih rezultatov našo hipotezo obdržimo. Opazimo lahko, da učitelji 
večino prilagoditev med ocenjevanjem znanja ocenjujejo kot pomembne in štiri 
prilagoditve kot zelo pomembne. Nobeno prilagoditev večina učiteljev ne ocenjuje kot 
malo pomembno. Morda je zaznati le večja odstopanja pri dveh prilagoditvah, ki jih 
tretjina učiteljev ocenjuje kot malo pomembni. To sta: večji poudarek na nalogah 
izbirnega tipa in ocenjevanje naj poteka individualno ali v majhni skupini. Učitelj je tisti, 
ki lahko oceni, katere prilagoditve so nujno potrebne in bi bile učencu v pomoč. Glede na 
64 
 
rezultate, lahko trdimo, da se učitelji zavedajo pomembnosti prilagoditev, ki se lahko 
uporabljajo med ocenjevanjem znanja. 
 
Hipoteza 9: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med ocenjevanjem znanja – 
poudarek na ustnem ocenjevanju znanja, se razlikujejo, glede na predmet poučevanja. 
Tabela 13: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditev med ocenjevanjem znanja - 
poudarek na ustnem ocenjevanju znanja; glede na predmet poučevanja. 
 Prilagoditve med ocenjevanjem znanja: Poudarek na 
ustnem ocenjevanju znanja 
malo 
pomembno 
pomembno zelo 
pomembno 
SKUPAJ 
 
 
P
R
E
D
M
E
T 
SLOVENŠČINA f 0 14 15 29 
f % 0,0 48,3 51,7 100,0 
NARAVOSLOVNO-
TEHNIČNI 
f 4 10 16 30 
f % 13,3 33,3 53,3 100,0 
DRUŽBOSLOVNO-
HUMANISTIČNI 
f 1 12 15 28 
f % 3,6 42,9 53,6 100,0 
TUJI JEZIKI f 0 11 14 25 
f % 0,0 44,0 56,0 100,0 
SKUPAJ f 5 47 60 112 
f % 4,5 42,0 53,6 100,0 
(2Î = 9,218; g = 6, α = 0,162) 
Vrednost Kullbackovega preizkusa se ni izkazala za statistično pomembno. Hipotezo 
neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med prilagoditvijo – poudarek na ustnem 
ocenjevanju znanja in predmetom poučevanja ne moremo trditi ničesar.  
Pričakovali smo, da se bodo pokazale statistično pomembne razlike v mnenju učiteljev o 
pomembnosti prilagoditve – poudarek na ustnem ocenjevanju znanja, glede na predmet 
poučevanja, a se te niso pokazale. K temu je verjetno prispevalo tudi dejstvo, da so 
učitelji v večini prilagoditev ocenili kot pomembno ali zelo pomembno. Torej lahko 
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sklepamo, da učitelji ocenjujejo, da je ta prilagoditev pomembna, ne glede na predmet 
poučevanja. Kljub temu, pa lahko opazimo, da v našem vzorcu nekoliko izstopajo učitelji 
naravnoslovno-tehničnih predmetov, med katerimi jih 13,3 % trdi, da je ta prilagoditev 
malo pomembna. Predvidevamo, da je rezultat posledica tega, da je znotraj teh 
predmetov, največ takih učnih ciljev, zaradi katerih učitelji ne morejo vedno izbrati 
ustnega ocenjevanja. 
 
Hipoteza 10: Ocena učiteljev, o pomembnosti prilagoditve med ocenjevanjem znanja – 
večji poudarek na nalogah izbirnega tipa, se razlikujejo, glede na predmet poučevanja. 
Tabela 14: Ocena učiteljev o pomembnosti prilagoditve med ocenjevanjem znanja - 
večji poudarek na nalogah izbirnega tipa; glede na predmet poučevanja. 
 Prilagoditve med ocenjevanjem znanja: Večji poudarek 
na nalogah izbirnega tipa. 
malo 
pomembno 
pomembno zelo 
pomembno 
SKUPAJ 
 
 
P
R
E
D
M
E
T 
SLOVENŠČINA f 10 14 5 29 
f % 34,5 48,3 17,2 100,0 
NARAVOSLOVNO-
TEHNIČNI 
f 13 12 5 30 
f % 43,3 40,0 16,7 100,0 
DRUŽBOSLOVNO-
HUMANISTIČNI 
f 15 10 3 28 
f % 53,6 35,7 10,7 100,0 
TUJI JEZIKI f 6 16 3 25 
f % 24,0 64,0 12,0 100,0 
SKUPAJ f 44 52 16 112 
f % 39,3 46,4 14,3 100,0 
(2Î = 6,522; g = 6, α = 0,367) 
Vrednost Kullbackovega preizkusa se ni izkazala za statistično pomembno. Hipotezo 
neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med prilagoditvijo – večji poudarek na 
nalogah izbirnega tipa in predmetom poučevanja ne moremo trditi ničesar.  
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Tudi tukaj se niso pokazale statistično pomembne razlike. V večini učitelji slovenščine in 
tujih jezikov ocenjujejo to prilagoditev kot pomembno. Kar 64 % učiteljev, ki poučujejo 
tuji jezik je ocenilo, da je ta prilagoditev pomembna in 24,0 %, da je malo pomembna. Z 
48,3 % kot pomembno in 34,5 % kot malo pomembno prilagoditev ocenjujejo učitelji 
slovenščine. Večina učiteljev naravoslovno-tehnične smeri in družboslovno-humanistične 
pa to prilagoditev ocenjujejo kot malo pomembno. Pri naravoslovno-tehničnih predmetih 
jih 43,3 % ocenjuje prilagoditev kot malo pomembno in 40,0 % kot pomembno. Za nekaj 
več kot polovico (53,6 %) učiteljev, ki poučujejo družboslovno-humanistične predmete je 
ta prilagoditev malo pomembna in za 35,7 % pomembna. Ne glede na predmet, v nobeni 
skupini ne prevladujejo učitelji, ki bi prilagoditev ocenili kot zelo pomembno. 
 
7.4 USPOSOBLJENOST UČITELJEV IN DODATNO 
IZOBRAŽEVANJE 
 
Hipoteza 11: Večina učiteljev meni, da so slabo usposobljeni za poučevanje učencev z 
disleksijo. 
Tabela 15: Mnenja učiteljev o usposobljenosti za poučevanje učencev z disleksijo. 
STOPNJA USPOSOBLJENOSTI f f % 
Povsem neusposobljen 1 0,9 
Slabo usposobljen 49 43,8 
Ustrezno usposobljen 55 49,1 
Odlično usposobljen 7 6,3 
SKUPAJ 112 100,0 
(χ2 = 83,571; g = 3, α = 0,000) 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s 
tveganjem manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en 
odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da so ustrezno 
usposobljeni za poučevanje učencev z disleksijo.   
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Naše hipoteze nismo potrdili. Pokazalo se je, da nekoliko manj kot polovica (49,1 %) 
učiteljev meni, da so ustrezno usposobljeni za poučevanje učencev z disleksijo. 
Pričakovali smo, da bo največ učiteljev ocenilo, da so slabo usposobljeni. Takih je 43,8 
%. Glede na majhno razliko, dopuščamo možnost, da si vsi učitelji ne upajo priznati, da 
so slabo usposobljeni za poučevanje učencev z disleksijo. S. Pulec Lah in M. Kavkler 
(2011, str. 127) navajata, da imamo pri nas kar nekaj učiteljev, ki uspešno poučujejo 
heterogeno skupino učencev v razredu, med katerimi so tudi tisti z učnimi težavami, žal 
pa je še vedno velik delež tistih, ki menijo, da za poučevanje učencev z učnimi težavami 
niso dovolj usposobljeni (prav tam). Tudi Opara (2015, str. 8) izpostavlja, da je bilo s 
šolsko prenovo področje otrok s posebnimi potrebami deležno pomembnih sprememb, v 
praksi pa se je pokazala vrzel, saj učitelji niso bili za to usposobljeni in ustrezno 
pripravljeni. Treba se je zavedati, da je za uresničevanje sprememb priprava in 
usposabljanje učiteljev ključnega pomena (prav tam). Le 6,3 % učiteljev ocenjuje lastno 
usposobljenost za poučevanje učencev z disleksijo kot odlično. In en učitelj (0,9 %) meni, 
da je povsem neusposobljen.  
 
Hipoteza 12: Mnenja učiteljev o usposobljenosti za poučevaje učencev z disleksijo se 
razlikujejo gleda na izkušnje, ki jih imajo učitelji s poučevanjem učencev z disleksijo.  
Tabela 16: Mnenja učiteljev o usposobljenosti, glede na izkušnje s poučevanjem 
učencev z disleksijo. 
 Ali menite, da ste dovolj usposobljeni za poučevanje učenca z 
disleksijo? 
povsem ne-
usposobljen 
slabo 
usposobljen 
ustrezno 
usposobljen 
odlično 
usposobljen 
SKUPAJ 
IZKUŠNJE S 
POUČEVA-
NJEM 
UČENCA Z 
DISLEKSIJO 
da f 1 35 50 7 93 
f % 1,1 % 37,6 % 53,8 % 7,5 % 100,0 % 
ne f 0 14 5 0 19 
f %  0,0 % 73,7 % 26,3 % 0,0 % 100,0 % 
SKUPAJ f 1 49 55 7 112 
f % 0,9 % 43,8 % 49,1 % 6,3 % 100% 
(2Î = 9,851; g = 3, α = 0,020) 
Pri iskanju razlik v deležu mnenja učiteljev o usposobljenosti za poučevanje učencev z 
disleksijo, glede na izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo, se je vrednost 
Kullbackovega preizkusa izkazala za statistično pomembno (α = 0,020). Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 2 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, 
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da so izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo in mnenje o lastni usposobljenosti za 
poučevanje učencev z disleksijo povezane. 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Med učitelji, ki imajo izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo, jih več kot polovica (53,8 %) ocenjuje, da so ustrezno 
usposobljeni in 7,5 % da so odlično usposobljeni. Še vedno je v tej skupini kar tretjina 
(37,6 %) učiteljev, ki so mnenja, da so za poučevanje učencev z disleksijo slabo 
usposobljeni, 1 učitelj (1,1 %) celo meni, da je povsem neusposobljen. V skupini 
učiteljev, ki nimajo izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo jih kar 73,7 % meni, da 
so slabo usposobljeni. Četrtina (26,3 %) jih meni, da so ustrezno usposobljeni. V tej 
skupini ni učitelja, ki bi bil mnenja, da je usposobljen odlično ali da je povsem 
neusposobljen. Sklepamo lahko, da učitelji z izkušnjami pridobijo znanja o disleksiji iz 
same prakse, hkrati se pa najverjetneje tudi sami bolj poglobijo v samo preučevanje 
teorije v želji, kako najboljše pomagati učencem. Dokler v razred ne dobijo učenca z 
disleksijo, pa poznajo motnjo do neke točke. Možno je tudi, da jo poznajo enako dobro 
kot njihovi kolegi, ki imajo izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo, vendar zaradi 
pomanjkanja izkušenj v tem svojem znanju niso dovolj samozavestni, zato tudi ocenjujejo 
v večini, da so slabo usposobljeni. Kot ugotavljamo v teoretičnem delu S. Pulec Lah in 
M. Kavkler (2011, str. 136) poudarjata, da učitelji potrebujejo spodbudo, podporo, 
svetovanje in različne možnosti usposabljanja, le tako so lahko v praksi pri poučevanju 
učencev s SUT uspešni. Pogosto pa ob tem ugotovijo, da vedo več, kot so si mislili (prav 
tam). 
Vprašanje, ki ostaja odprto, pa je tudi, koliko jih je na to pripravila fakulteta, s kakšnim 
znanjem o SUT so prišli na šolo poučevat (sploh starejši učitelji) in nadalje, koliko jih 
potem na to pripravlja sama šola (vodstvo, šolska svetovalna služba) v okviru seminarjev, 
dodatnih izobraževanj. 
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Hipoteza 13: Večina učiteljev meni, da imajo dokaj veliko možnosti za pridobitev 
dodatnega znanja o disleksiji. 
Tabela 17: Mnenja učiteljev o možnostih za pridobitev dodatnega znanja. 
MOŽNOST ZA PRIDOBITEV ZNANJA O DISLEKSIJI f f (%) 
ni dovolj možnosti 4 3,6 
malo možnosti 43 38,4 
dokaj veliko možnosti 55 49,1 
zelo veliko možnosti 10 8,9 
SKUPAJ 112 100 
(χ2 = 66,214; g = 3, α = 0,000) 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s 
tveganjem manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en 
odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu, lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da imajo dokaj 
veliko možnosti za pridobitev dodatnega znanja o disleksiji.  
Našo hipotezo obdržimo. Rezultati kažejo, da največ (49,1 %) učiteljev meni, da imajo 
dokaj veliko možnosti za pridobitev dodatnega znanja o disleksiji. Tudi mi menimo, da se 
da pridobiti ustrezne informacije o poučevanju učencev z disleksijo. Veliko informacij 
lahko učitelji dobijo na spletu, v strokovni literaturi, nekatere šole pa se udeležujejo tudi 
raznih seminarjev, kjer lahko učitelji več izvejo o sami disleksiji. Pomoč učiteljem lahko 
nudijo tudi razni svetovalni centri in društva (npr. društvo BRAVO). Dobra tretjina (38,4 
%) učiteljev meni, da imajo malo možnosti. Zanimivo bi bilo, da bi učitelje tukaj 
povprašali, zakaj tako menijo, mogoče bi si želeli več možnosti med samim 
dodiplomskim izobraževanjem ali več podpore sedaj, s strani vodstva šole, šolske 
svetovalne službe,… 8,9 % učiteljev meni, da je možnosti zelo veliko in le 3,6 % 
učiteljev je mnenja, da ni dovolj možnosti. 
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Hipoteza 14: Mnenja učiteljev o možnostih za pridobitev dodatnega znanja o disleksiji se 
razlikujejo, glede na leta poučevanja. 
 
Tabela 18: Mnenja učiteljev o možnostih za pridobitev dodatnega znanja, glede na 
leta poučevanja. 
 Možnosti za pridobitev dodatnega znanja 
ni dovolj 
možnosti 
malo 
možnosti 
dokaj 
veliko 
možnosti 
zelo 
veliko 
možnosti 
SKUPAJ 
 
 
 
LETA 
POUČEVANJA 
1-10 f 0 17 14 1 32 
f % 0,0 53,1 43,8 3,1 100,0 
11-20 f 1 12 23 4 40 
f % 2,5 30,0 57,5 10,0 100,0 
21-30 f 2 7 9 3 21 
f % 9,5 33,3 42,9 14,3 100,0 
31-40 f 1 7 9 2 19 
f % 5,3 36,8 47,4 10,5 100,0 
SKUPAJ f 4 43 55 10 112 
f % 3,6 38,4 49,1 8,9 100,0 
(2Î = 9,762; g = 9, α = 0,370) 
Vrednost Kullbackovega preizkusa se ni izkazala za statistično pomembno. Hipotezo 
neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti mnenj o možnostih za dodatno poučevanje 
in o letih poučevanja ne moremo trditi ničesar.  
Ugotavljamo, da v treh skupinah učiteljev, glede na leta poučevanja, prevladujejo tisti, ki 
ocenjujejo, da imajo dokaj veliko možnosti za dodatno izobraževanje. V skupini 11–20 let 
je takih učiteljev 57,5 %, v skupini 21–30 let jih je 42,9 % in v najstarejši skupini, kjer so 
učitelji, ki poučujejo že 31–40 let, jih je 47,4 %. Le med učitelji, ki poučujejo 1–10 let, jih 
največ (53,1 %) ocenjuje, da imajo malo možnosti za dodatno izobraževanje. Iz rezultatov 
bi lahko sklepali, da so učitelji na začetku svoje kariere tudi bolj motivirani in si želijo 
več dodatnih znanj, zato morda menijo, da je možnosti premalo. Starejšim učiteljem pa se 
zdi, da imajo možnosti dovolj, saj je lahko njihova motiviranost za dodatna znanja in 
izobraževanja manjša. 
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8. SKLEP 
 
Osrednji namen raziskave je bil ugotoviti, kakšno je prepoznavanje značilnosti, ki jih 
imajo učenci z disleksijo med osnovnošolskimi učitelji, ki poučujejo v tretji triadi. 
Zanimalo nas je v kolikšni meri so že poučevali vsaj enega učenca z disleksijo, kako 
pogosto uporabljajo oz. bi uporabljali različne pristope poučevanja, ki so namenjeni 
učencem z disleksijo, kako pomembne se jim zdijo določene prilagoditve, ki jih lahko 
izvajajo med poukom ali med ocenjevanjem znanja. Ugotavljali smo, ali pri določenih 
prilagoditvah prihaja do razlik, glede na izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo in 
glede na predmet poučevanja. Zanimala so nas tudi mnenja učiteljev o lastni 
usposobljenosti za poučevanje učencev z disleksijo in o tem, kakšne možnosti dodatnega 
izobraževanja imajo. 
V nadaljevanju bomo ugotovitve raziskave predstavili v zaporedju raziskovalnih hipotez. 
Za naš vzorec velja, da je učiteljev, ki imajo izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo 
83 %, medtem ko je takih, ki izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo nimajo 17 %. 
Ugotovili smo, da glede na leta poučevanja, ne obstajajo statistično pomembne razlike v 
tem, ali so učitelji že poučevali ali še niso poučevali učencev z disleksijo.  
Rezultati naše raziskave so pokazali, da so mnenja osnovnošolskih učiteljev o 
najpogostejših značilnostih učencev z disleksijo precej razpršena. Ti podatki nam 
dokazujejo, kako različen spekter značilnosti imajo učenci z disleksijo in kako so si med 
sabo različni. Po drugi strani pa smo opazili, da učitelji v nekoliko večji meri 
prepoznavajo značilnosti, ki so povezane z branjem in pisanjem. 55,4 % učiteljev kot eno 
izmed glavnih značilnostih pri učencih z disleksijo prepoznava težave z vrstnim redom 
glasov, črk, besed pri branju ali pisanju, 50,9 % učiteljev težave z bralnim razumevanjem 
in težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju le-teh, 44,6 % slabo berljivo ali celo 
neberljivo pisavo. Ne smemo pa mimo dejstva, da ni nujno, da imajo učenci ravno te 
značilnosti. Disleksija je zelo individualna težava, zato ne smemo pozabiti, da so učenci z 
disleksijo posamezniki, ki ne kažejo enakih težav ali sposobnosti (Reid 2002, str. 17). 
Tudi E. Raduly-Zorgo (2004, str. 18) poudarja, da je branje in pisanje črk v napačnem 
zaporedju le ena izmed značilnosti in nikakor ni nujno, da se pojavlja v vseh primerih 
(prav tam). Značilnosti, ki jih prepoznava nekoliko manj učiteljev, pa so: težave pri 
prepoznavanju besed (34,8 %), težave s pisno artikulacijo misli (25,9 %), težave s 
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hitrostjo pisanja (13,4 %), težave z ustno artikulacijo misli (8,0 %), težave pri orientaciji v 
prostoru in času (2,7 %), počasnejši razvoj govora in jezika (0,9 %). Med značilnosti 
učencev z disleksijo smo zapisali tudi dva mita, ki z učenci z disleksijo nimata 
neposredne povezave. Zaskrbljujoče je dejstvo, da še vedno 9,8 % učiteljev meni, da je 
ena izmed značilnosti učencev z disleksijo manjša motiviranost za delo v primerjavi z 
vrstniki, ki disleksije nimajo. Menimo, da so časi, ko so ti učenci veljali za lene, že 
zdavnaj mimo, zato smo presenečeni nad tem rezultatom. Druga trditev je bila, da 
disleksija lahko izzveni ob ustrezni strokovni obravnavi, takega mnenja je le 2,7 % 
učiteljev, vendar tudi ta trditev ne drži. 
Zanimalo nas je tudi, kako pogosto učitelji uporabljajo oz. bi uporabljali (v primeru, da 
nimajo izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo) različne načine poučevanja, ki se 
priporočajo pri poučevanju učencev z disleksijo. V nadaljevanju bomo uporabili izraz 
uporabljajo, ker je v našem vzorcu večina učiteljev, ki imajo izkušnje s poučevanjem 
učencev z disleksijo. Učitelji so vsa priporočila ocenjevali precej visoko. Kar 96,4 % 
učiteljev pogosto ali vedno uporablja spodbujanje učenčevih močnih področij, 92,8 % 
spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega doživljanja sebe, 91,1 % 
dosledno ponavljanje in vajo usvojenih spretnosti, 82,1 % poučevanje naj poteka v 
logičnem zaporedju, majhnih, med seboj povezanih korakih, 84,0 % spodbujanje, 
razvijanje in urjenje učenčevih šibkih področij, 80,4 % poučevanje naj vključuje vse čute. 
Rezultati so res presenetljivo visoki in kažejo na to, da učitelji v večini vsa priporočila 
uporabljajo pogosto oz. vedno. Upamo, da rezultat ni tak, ker bi učitelji podajali preveč 
zaželenih odgovorov. 
Izsledki opravljene raziskave kažejo, da učitelji pri poučevanju učencev z disleksijo 
večino prilagoditev, ki jih lahko izvajajo med poukom, ocenjujejo kot pomembne oz. zelo 
pomembne. Rezultati izstopajo le pri eni prilagoditvi, ki je več kot polovica (62,5 %) 
učiteljev ocenjuje kot malo pomembno. Gre za to, da se učencu dovoli snemanje 
obravnave učne snovi, da lahko naknadno zapiše/dopolni zapiske. Razlogov, zakaj učitelji 
v večini ocenjujejo to prilagoditev kot malo pomembno, je lahko več, vsekakor bi bilo 
dobro o tem povprašati učitelje. Možno je, da izhajajo iz sebe in bi jim bilo ob snemanju 
njihove ure nelagodno. Kljub temu pa se strinjamo z A. Pavlin idr. (2014, str. 10), da s 
snemanjem učencu omogočimo dostop do vseh informacij, ki jih zaradi svojih težav 
morda izpusti med poukom (prav tam). Zanimalo nas je tudi, ali prihaja pri tej 
prilagoditvi do razlik med učitelji, glede na izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo. 
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Ugotovili smo, da 40,8 % učiteljev, ki imajo izkušnje s poučevanjem učencev z 
disleksijo, meni, da je prilagoditev pomembna ali zelo pomembna, medtem ko je med 
učitelji, ki izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo nimajo, takih le 21,1 %. Rezultati 
nam torej dokazujejo, da obstajajo statistično pomembne razlike v povezavi s to 
prilagoditvijo in izkušnjami s poučevanjem učencev z disleksijo. Učitelji, ki izkušnje 
imajo, se torej zavedajo pomembnosti te prilagoditve, vedo, da lahko s tem učencem 
omogočijo dostop do vseh informacij, ki jih med poukom preslišijo oz. ne uspejo 
zabeležiti.  
Izpostavili smo še eno prilagoditev – usmerjanje pozornosti s ponovitvijo navodil, z 
glasom, s pogledom, z dotikom; ki se lahko izvaja med poukom in preverjali, ali prihaja 
do razlik, glede na izkušnje s poučevanjem učencev z disleksijo. Ugotovili smo, da čisto 
vsi učitelji, ki izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo nimajo, ocenjujejo to 
prilagoditev kot pomembno oz. zelo pomembno. Med učitelji, ki imajo izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo, pa jih 15,1 % meni, da je ta prilagoditev malo 
pomembna. Sklepamo lahko, da je v osnovi ta prilagoditev za učence z disleksijo 
dobrodošla, pomembna oz. zelo pomembna. Ker pa smo tekom naloge ugotovili, kako 
pomembna je individualnost učencev z disleksijo, tudi tukaj ne moremo mimo tega ter 
vsekakor dopuščamo možnost, da tudi ta prilagoditev ni za vsakega učenca. Na podlagi 
rezultatov ugotavljamo, da so učitelji, ki imajo izkušnje s poučevanjem učencev z 
disleksijo, pri podajanju odgovorov izhajali iz preteklih izkušenj, kar lahko povežemo s 
tem, da so dejansko poučevali učenca z disleksijo, za katerega je veljala ta prilagoditev 
kot malo pomembna ali celo nepomembna. Tudi T. Černe (b. l. c., str. 6) navaja primer, 
ko učencem z disleksijo usmerjamo pozornost tako, da mu potrkamo na vsako napačno 
prebrano besedo, nekatere učence pa ravno to trkanje popolno zmede (prav tam). 
V nadaljevanju naše raziskave smo učitelje prosili, da ocenijo pomembnost prilagoditev, 
ki se lahko izvajajo med ocenjevanjem znanja. Tudi te prilagoditve učitelji v večini 
ocenjujejo kot pomembne oz. zelo pomembne. Le pri dveh prilagoditvah so bili rezultati 
malo drugačni, saj približno tretjina učiteljev ocenjuje kot malo pomembne. 39,3 % 
učiteljev kot malo pomembno ocenjuje večji poudarek na nalogah izbirnega tipa. Pri tej 
prilagoditvi smo tudi sami pričakovali različne rezultate in sklepali, da bo prihajalo do 
razlik, glede na predmet poučevanja, saj pri vseh predmetih niti ni možno realizirati te 
prilagoditve. Presenečeni smo bili nad rezultatom, da statistično pomembnih razlik, glede 
74 
 
na predmet poučevanja, nismo ugotovili. Mogoče bi bilo tudi tukaj dobro preveriti, če 
prihaja do razlik, glede na izkušnje s poučevanjem. 
Druga prilagoditev, ki jo tretjina (33,9 %) učiteljev ocenjuje kot malo pomembno, pa je, 
da naj ocenjevanje poteka individualno ali v majhni skupini. Rezultat lahko pripišemo 
temu, da učitelji nimajo možnosti, da bi to prilagoditev lahko izvajali, po drugi strani pa si 
tudi učenci mnogokrat ne želijo takih prilagoditev, ne želijo biti na tak način izpostavljeni 
in drugačni od sošolcev. Tudi K. Kesič Dimic (2008) poudarja, da veliko učencev, ki so 
upravičeni do prilagoditev, pred sošolci ne želijo izstopati (prav tam). 
Glede mnenja o lastni usposobljenosti učiteljev se je izkazalo, da večina (55,4 %) 
učiteljev ocenjuje, da so ustrezno oz. odlično usposobljeni. Malo manj kot polovica (44,7 
%) pa meni, da so usposobljeni slabo ali povsem neusposobljeni. Glede na rezultate, 
sklepamo, da je še vedno previsok odstotek takih učiteljev, ki menijo, da so slabo oz. 
povsem neusposobljeni. Rezultat lahko pripišemo temu, da učitelji med izobraževanjem o 
specifičnih učnih težavah ne pridobijo dovolj znanj, mogoče kaj malega slišijo o tem. Se 
pa tudi to počasi spreminja in na določenih programih je obravnavanje otrok s posebnimi 
potrebami, del obvezne vsebine. Tudi S. Pulec Lah in M. Kavkler (2011, str. 127) 
poudarjata, da kljub temu, da v praksi najdemo učitelje, ki uspešno poučujejo učence z 
učnimi težavami, ostaja še vedno veliko takih, ki so mnenja, da niso dovolj usposobljeni 
za poučevanje učencev s posebnimi potrebami. Izkušnje pa kažejo, da številni učitelji 
potrebujejo le spodbudo, podporo, svetovanje in možnost usposabljanja, da so lahko pri 
poučevanju vseh učencev uspešni, ne glede na njegove posebne potrebe. Marsikdaj 
učitelji ugotovijo, da vedo več, kot so si mislili (prav tam). Usposobljenost in samozavest 
jim dajejo tudi izkušnje, kjer smo ugotovili, da prihaja do razlik v mnenjih učiteljev. 61,3 
% učiteljev z izkušnjami meni, da so ustrezno oz. odlično usposobljeni. Medtem ko je 
učiteljev, ki izkušenj s poučevanjem učencev nimajo, le 26,3 %. 
Zanimalo nas je tudi, kaj učitelji menijo o možnostih, ki jih imajo za pridobitev dodatnega 
znanja o disleksiji. 58 % učiteljev meni, da imajo dokaj veliko oz. zelo veliko možnosti. 
42 % učiteljev pa meni, da je možnosti malo oz. jih ni dovolj. Ugotavljali smo tudi, če 
obstajajo razlike, glede na leta poučevanja, teh razlik nismo ugotovili. 
Na osnovi rezultatov zaključujemo, da med učitelji prevladujejo tisti, ki imajo izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo. Opazili smo, da učitelji v večini prepoznavajo glavne 
značilnosti učencev z disleksijo, so pa v ospredju značilnosti, ki so povezane z branjem in 
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pisanjem. Ocene učiteljev o načinih poučevanja in prilagoditvah, ki se lahko izvajajo med 
poukom ali med ocenjevanjem znanja, so spodbudne, saj kažejo na to, da se učitelji 
zavedajo pomembnosti različnih prilagoditev, različnih načinov poučevanja. Ocene 
kažejo tudi na to, da so učitelji pripravljeni prilagajati pouk in ocenjevanje učencem. 
Kljub temu pa jih še vedno veliko ocenjuje, da se ne čutijo dovolj usposobljeni za 
poučevanje teh učencev. Menimo, da je nujno, da se bodoči učitelji v času izobraževanja 
izvejo več o učencih z disleksijo oz. o celotni skupini učencev s posebnimi potrebami 
nasploh. Učiteljem, ki so s šolanjem že zaključili, pa je potrebno nuditi različne vsebine v 
obliki usposabljanja, različnih seminarjev,… S tem, ko so se ti učenci začeli vključevati v 
reden osnovnošolski program, so učitelji dobili tudi večjo odgovornost, kako nuditi 
učencem pomoč, ki jo potrebujejo. Vsekakor mora biti učitelj deležen ustrezne podpore in 
pomoči, hkrati pa mora tudi sam čutiti pozitiven odnos do teh učencev, iskati rešitve in 
ustrezne pristope. Ne smemo zanemariti niti izkušenj, ki si jih lahko učitelji izmenjajo 
med seboj, torej večje sodelovanje med njimi. 
Če se osredotočimo na samo raziskavo, lahko rečemo, da bi za samo posploševanje 
potrebovali večji vzorec učiteljev. Smiselno bi bilo, če bi v vzorec zajeli podobno število 
učiteljev, ki imajo oz. nimajo izkušenj s poučevanjem učencev z disleksijo. Hkrati bi bilo 
bolje v naš anketni vprašalnik vključiti tudi odprta vprašanja, saj bi tako lahko pridobili še 
dodatne informacije o tem, zakaj so se učitelji pri določenem vprašanju opredelili tako, 
kot so se. Mogoče bi bilo smiselno narediti tudi kak intervju z učiteljem ki ima izkušnje s 
poučevanjem učencev z disleksijo in učiteljem, ki teh izkušenj nima. Predvsem ostaja 
odprto vprašanje, zakaj učitelji menijo, da je še vedno težko priti do dodatnih znanj o 
disleksiji. Menimo, da obstaja veliko razpoložljive strokovne literature in veliko 
internetnih virov, tudi zavodi in društva, ki priskočijo na pomoč in svetujejo. Mogoče pa 
učitelji ne čutijo dovolj podpore s strani šole. V prihodnje bi bilo dobro razmisliti, na 
kakšen način bi bilo treba učiteljem približati informacije, kak način pomoči in podpore 
jim ponuditi. 
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10. PRILOGE 
 
PRILOGA A 
ANKETNI VPRAŠALNIK 
Spoštovani, 
sem Andreja Gergar. Na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani – smer pedagogika 
pišem diplomsko nalogo o prepoznavanju in obravnavi učencev z disleksijo.  
Empirični del naloge bi rada namenila krajši raziskavi in v ta namen sem sestavila ta 
anketni vprašalnik. Vljudno vas prosim, da si vzamete nekaj minut časa in ga izpolnite. 
Anketa je anonimna, dobljeni podatki bodo uporabljeni izključno za potrebe 
raziskovalnega dela. 
Za odgovore se Vam iskreno zahvaljujem. 
________________________________________________________________________
__ 
 
1. Spol: M  Ž 
 
2. Vaša dosežena formalna izobrazba: 
a) Višješolska 
b) Univerzitetna (po starem predbolonjskem programu) 
c) Univerzitetna (prva bolonjska stopnja) 
d) Univerzitetna (druga bolonjska stopnja) 
e) Znanstveni magisterij 
f) Doktorat znanosti 
 
 
3. Koliko let že poučujete:___________________ 
 
4. Kateri predmet poučujete največje število ur v letošnjem šolskem letu? 
_____________________________________ 
 
5. Ste že poučevali učenca s posebnimi potrebami, ki je bil usmerjen zaradi 
disleksije?  
a) DA 
b) NE 
 
6. Katere so po vašem mnenju najpogostejše značilnosti, ki bi jih praviloma opazili 
pri učencih z disleksijo? (obkrožite lahko največ tri značilnosti) 
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a) Težave pri prepoznavanju besed. 
b) Težave z bralnim razumevanjem. 
c) Učenci z disleksijo so manj motivirani za delo, kot vrstniki, ki nimajo disleksije. 
d) Težave z ustno artikulacijo misli. 
e) Težave s pisno artikulacijo misli. 
f) Slabo berljiva ali celo neberljiva pisava. 
g) Počasnejši razvoj govora in jezika. 
h) Težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju le-teh. 
i) Težave z vrstnim redom glasov, črk, besed pri branju ali pisanju. 
j) Težave pri orientaciji v prostoru in času. 
k) Težave s hitrostjo pisanja. 
l) Disleksija lahko izzveni ob ustrezni strokovni obravnavi. 
 
 
 
7. V spodnji tabeli je navedenih nekaj priporočil za poučevanja učencev z disleksijo. 
Prosim ocenite, kako pogosto ste jih uporabljali, ko ste poučevali učenca z 
disleksijo oz. kako pogosto bi jih po vaši presoji uporabljali, če bi takšnega učenca 
poučevali?  
 
 
1 – nikoli, 2 – redko, 3 – pogosto, 4 – vedno 
 
Poučevanje poteka v logičnem zaporedju majhnih, med seboj 
povezanih korakih. 
1 2 3 4 
Poučevanje vključuje vse čute (vid, sluh, tip). 1 2 3 4 
Dosledno ponavljanje in vaja usvojenih spretnosti. 1 2 3 4 
Spodbujanje učenčevega samospoštovanja in pozitivnega 
doživljanja sebe. 
1 2 3 4 
Spodbujanje učenčevih močnih področij. 1 2 3 4 
Spodbujanje, razvijanje in urjenje učenčevih šibkih področij. 1 2 3 4 
 
8. V spodnji tabeli je navedenih nekaj prilagoditev, ki se lahko uporabljajo pri 
poučevanju učencev z disleksijo. Prosim ocenite, kako pomembno se vam zdi 
izvajanje teh prilagoditev za učence z disleksijo? 
 
 
1 – nepomembno, 2 – malo pomembno, 3 – pomembno, 4 – zelo pomembno 
 
a) Med poukom 
 
Učenec sedi na mestu, ki mu omogoča boljšo osredotočenost na 
šolsko delo. 
1 2 3 4 
Usmerjanje pozornosti s ponovitvijo navodil, z glasom, dotikom, 
s pogledom. 
1 2 3 4 
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Konkretna, kratka in jasna navodila. 1 2 3 4 
Učencu ni treba glasno brati pred razredom, razen če to sam želi. 1 2 3 4 
Spremljanje, ali učenec pravočasno prepiše zapis s table, 
projekcije ... 
1 2 3 4 
Spremljanje, ali lahko učenec sledi nareku. 1 2 3 4 
Prilagojeni delovni listi (barva papirja, prilagojena pisava, 
velikost črk …) 
1 2 3 4 
Učencu se dovoli snemanje obravnave učne snovi, da lahko 
naknadno zapiše/dopolni zapiske. 
1 2 3 4 
 
b) Med ocenjevanjem znanja 
Poudarek na ustnem ocenjevanju znanja. 1 2 3 4 
Omogočimo vnaprej dogovorjeno ustno ocenjevanje. 1 2 3 4 
Neupoštevanje specifičnih napak, ki so posledica disleksije. 1 2 3 4 
Dodatna razlaga in poenostavitev pisnih navodil. 1 2 3 4 
Podaljšan čas pisanja. 1 2 3 4 
Prilagojena oblika pisnega ocenjevanja (barva papirja, tip pisave, 
velikost črk). 
1 2 3 4 
Večji poudarek na nalogah izbirnega tipa. 1 2 3 4 
Poudarimo ključne besede v navodilih. 1 2 3 4 
Ocenjevanje poteka individualno ali v majhni skupini. 1 2 3 4 
Pisni odgovori, ki jih učitelj ne zna prebrati, se vrednotijo šele, ko 
jih učenec pove ustno. 
1 2 3 4 
 
 
9. Ali menite, da ste dovolj usposobljeni za poučevanje učencev z disleksijo? 
a) Povsem neusposobljen. 
b) Slabo usposobljen. 
c) Ustrezno usposobljen. 
d) Odlično usposobljen. 
 
10. Ali menite, da imate dovolj možnosti za pridobitev dodatnega znanja o specifično 
učnih težavah – natančneje o disleksiji? 
a) Ni dovolj možnosti. 
b) Malo možnosti. 
c) Dokaj veliko možnosti. 
d) Zelo veliko možnosti. 
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